


EDITORIAL

La revista Apunts

La existencia de gran cantidad de revistas cientificas, periédicos y otras publicaciones relacionadas con la
actividad fisica y el deporte, invita a reflexionar sobre los objetivos y contenidos de nuestra revista, de cara a tomar

conciencia y perfilar sus rasgos caracteristicos y personalizadores.

Esta claro que la revista Apunts. Educacion Fisica y Deportes es el resultado de un conjunto de actuaciones de las
instituciones, de sus sucesivos directores y otros colaboradores. La revista no es fruto de una decision arbitraria,
hecha en un momento determinado por una persona en particular, sino que se ha ido haciendo, definiendo y
perfilando con unos rasgos que actualmente la caracterizan. En este sentido, y en primer lugar, esta revista es una
revista multidisciplinar de ciencias de la actividad fisica y el deporte. Desde su inicio se quiso que fuera un vehiculo
de expresion de todas las ciencias y disciplinas interesadas en aquel ambito y asi ha seguido siendo desde entonces.
Asi, de ser una revista centrada en la medicina del deporte, paso a ser una revista con un subtitulo, “educacion fisica
y deportes”, que quiere destacarlo. Quizas el reto actual, sin embargo, sea pasar de la multidisciplinariedad a la
interdisciplinariedad. En este sentido, seria interesante que los autores orientaran sus articulos teniendo en cuenta

la existencia de diversas perspectivas de estudio y su eventual interés en una tematica concreta.

Mas alla de la necesidad tedrica de esta apertura intelectual existe, también, una necesidad préactica. En efecto,
esta revista es una revista planteada como un servicio a los profesionales de la actividad fisica y el deporte, a los
cuales interesa que los articulos no se compongan de discursos cerrados y dirigidos a alimentar el cuerpo tedrico
de una ciencia, sino que sean abiertos y dirigidos a facilitar una préctica profesional. Por esta razon, los bloques
tematicos de esta revista, alin reconociendo en primer lugar la existencia de las ciencias aplicadas que pueden
tratar temas béasicos relacionados con la actividad fisica y el deporte, estan mayoritariamente orientados hacia

ambitos profesionales concretos.

Los cientificos y los técnicos son los dos grandes grupos que han de proporcionar el grueso de los articulos de la
revista. Esta claro. No obstante, debido especialmente a la presencia y a la relevancia del deporte en la sociedad
actual, muchos pensadores, artistas y demas profesiones que definen gran parte de los rasgos de una cultura, se
han sensibilizado por los temas deportivos, o los han referido como contenidos de interés, o los han utilizado como
metéforas para sus discursos. Sea como sea, la actividad fisica y el deporte forman parte de la cultura en la
medida en que los individuos concretos los han experienciado y quieren manifestarlo. Quizas, en este sentido, los
deportistas son el colectivo que mas ampliamente podria dar a conocer esta vivencia individualizada de la practica
deportiva y podria darnosla a conocer con una produccion artistica. De hecho, asi lo hacen en cada actuacion,
porque hacer deporte ya es un arte; cada actuacion, cada gesto o cada configuracion deportiva son arte. Yo diria
que, por ello, esta revista es una publicacién sensible a las instantaneas y a las obras gréficas, escultéricas y de

otro tipo, que los artistas o los propios deportistas nos ofrecen.
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Quizas una dimension critica y un reto actual de la revista Apunts. Educacion Fisica y Deportes sea convertirse en
un foro de dialogo sobre temas generales que afectan a todos los cientificos, profesionales y artistas en lo que se
refiere al hecho, socialmente tan relevante, que es el deporte. Entre estos temas aparecen las cuestiones éticas
relativas al deporte de competicion como tema destacado, pero hay muchos otros. En todo caso, los bloques
“Deporte, Ciencia y Cultura” y “Mujer y Deporte” quieren ser espacios abiertos a aquel dialogo. En este sentido,
para dar vitalidad a la revista, serd bueno que estos temas sean de actualidad, que no eviten el debate o la
polémica y que traten de todo aquello que pueda servir para tomar conciencia de la realidad del deporte actual y

para orientar la actuacion de los lectores.
Por todo lo que acabo de enumerar, creo que se puede afirmar que la revista Apunts es una revista de cultura
deportiva. Una revista de saberes cientificos y técnicos, de arte y de reflexion, sobre las cuestiones relevantes que

afectan a todos aquellos que se relacionan, de alguna manera, con la actividad fisica y el deporte.

JOSEP ROCA | BALASCH
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Abstract

Research into the motives that lead young
people to practice sport has been carried out in
English-speaking countries, mainly in the United
States and the United Kingdom, Australia and
Canada. It has consistently shown a framework
with various factors. The majority can be placed
within the frame of social recognition and are
based on the concept of achievement
motivation. Starting from these results our
objective has been to analyse the underlying
motivational structure with the aim of
determining the most prominent tendencies in
contemporary sport. The young people polled
were 2689 students at the University of Oviedo
(1440 men and 1249 women). They all
answered questionnaires drawn up for our
purpose. The results revealed a double bipolar
structure that would appear to respond to the
binarisation of two criteria: competition (C) and
mastery(M) or expertise. Their presence or
absence gives rise to a dichotomy, which could
be likened to a tree with a bifurcated trunk and
four branches. The four sub-groups show,
moreover, certain special characteristics arising
from differences in sex, type of activity and
strength of motivation to practise sport. Finally
the tresults are discussed and some
conclusions are drawn.

Key words
Sports practice, Achievement motivation,
Sport

Resumen

Las investigaciones descriptivas sobre los
motivos que llevan a los jévenes a practi-
car deporte, desarrolladas mayoritaria-
mente en los Estados Unidos y en paises
angléfonos como el Reino Unido, Austra-
lia y Canada, han mostrado de forma con-
sistente una estructura multifactorial. La
mayoria se enmarcan dentro de la pers-
pectiva cognitivo-social y se apoyan en el
concepto de motivacion de logro. A partir
de estos resultado, nuestro objetivo ha
sido analizar la estructura motivacional
subyacente, al objeto de determinar las
tendencias méas acusadas del deporte
contemporaneo. Los jovenes 2.689 en-
cuestados son estudiantes de la Universi-
dad de Oviedo (1.440 hombres y 1.249
mujeres). Todos ellos respondieron cues-
tionario disenado a tal efecto. Los resulta-
dos evidencian una doble estructura bipo-
lar que parece responder a la binarizacion
de dos criterios: competicion (C) y maes-
tria (M). Su presencia o ausencia origina
un éarbol dicotémico de cuatro ramas.
Estos cuatro subgrupos muestran, ade-
mas, unas peculiaridades derivadas de
las diferencias de género, tipo de activi-
dad e intensidad de la motivacién hacia el
deporte. Finalmente se discuten los resul-
tados y se extraen algunas conclusiones.

= Palabras clave

Prdctica deportiva, Motivacién de logro,
Deporte

Introduccion

La extensa investigacion descriptiva sobre
motivos de participacién en las activida-
des fisico-deportivas ha evidenciado de una
sélida estructura multifactorial en la que ra-
zones tan diversas como la salud, la con-
dicién fisica, el divertimento, la mejora de
las habilidades deportivas, la amistad, la
aprobacion social, el deseo de vencer o la
relajacion, entre otros, parecen ser deter-
minantes (Alderman, 1978; Sapp y Hau-
benstricker, 1978; Gill y otros, 1983;
Gould y Horn, 1984; Gould y otros,
1985; Bakker y otros, 1993; Ashford y
otros, 1993; Lézaro y otros, 1993; Buo-
namano y otros, 1995; Alexandris y Ca-
rroll, 1997, Cecchini y otros, 2002).

La mayor parte de las investigaciones ac-
tuales de la psicologia motivacional reali-
zadas en el ambito deportivo se enmarcan
dentro de la perspectiva cognitivo-social,
y se apoyan en el concepto de motivacién
de logro, interpretado como el esfuerzo y
persistencia de los deportistas a conseguir
una actuacion exitosa en situaciones com-
petitivas y su posterior evaluacion del éxi-
to o fracaso. La motivacién de logro es el
elemento comun de las teorias motivacio-
nales contemporédneas mas importantes:
autoeficacia (Bandura, 1977), atribucio-
nes (Weiner, 1979), metas de logro

72 EDUCACION FiSICA Y DEPORTES (6-13)



CIENCIAS APLICADAS

(Ames, 1984, 1992; Ames y Archer,
1988; Duda, 1992; Dweck, 1986; Elliott
y Dweek, 1988; Maehr y Braskamp,
1986; Maehr y Nicholls, 1980; Nicholls,
1984, 1989; Roberts, 1984).

Un principio fundamental de la teoria de
meta de logro sostiene que los individuos
se implican en contextos de logro a fin de
demostrar competencia o habilidad. Sin
embargo, parece ser que en contextos de
no logro operarian otras metas. Nicholls
(1984, 1989) demostrod la existencia de
dos concepciones de habilidad que se
manifiestan en contextos de logro: la con-
cepcién de habilidad indiferenciada del
esfuerzo, que ha sido interpretada como
mejora y la concepcién de habilidad dife-
renciada del esfuerzo, interpretada como
capacidad. Cada concepcion de habilidad
se pone de relieve en una orientacion de
meta de logro distinta. Asi, los individuos
orientados a la tarea utilizan la concep-
cién indiferenciada de habilidad para juz-
gar la competencia demostrada y se preo-
cupan por el aprendizaje o dominio de la
tarea. En contraste, los sujetos orientados
al yo utilizan la concepcién diferenciada
de habilidad para juzgar la competencia
demostrada, y se preocupan del rendi-
miento de los demas y de demostrar una
habilidad superior a los otros con el mini-
mo esfuerzo (Nicholls, 1984, 1989).

En consecuencia, la persona implicada en
la tarea, al utilizar criterios de auto-refe-
rencia cuenta con mas posibilidades de
mejorar su propia competencia percibida.
Deciy Ryan (1985); Ryan (1982) sugirie-
ron que las variaciones en competencia
percibida estan vinculadas a procesos psi-
colégicos consecuentes con cambios en la
motivacion intrinseca. En concreto, la mo-
tivacion intrinseca aumenta presumible-
mente cuando se incrementa la compe-
tencia percibida (Deci y Ryan, 1985). Asi,
la implicacién en la tarea comporta el re-
quisito de condiciones para alentar la mo-
tivacién intrinseca. En contraste, la princi-
pal preocupacién de la persona orientada
al yo es obtener juicios favorables con res-
pecto a su habilidad antes que el aprendi-
zaje y mejora del nivel técnico presente.
La persona se siente competente cuando
se compara favorablemente con los de-
mas. Esta dependencia en la compara-

cién social reduce la probabilidad de au-
mentar la competencia percibida, y por
consiguiente, limita la oportunidad de me-
jorar la motivacion intrinseca (Duda y
otros, 1995). Por otro lado, emerge una
relacion significativa entre la orientacion a
la tarea y la tendencia a percibir el juego
deportivo como interesante y divertido
(Cecchini y otros, 2001). La orientacion
en la tarea, también correlaciona negati-
vamente con el aburrimiento (Cervello,
Escarti y Balagué, 1999).

Tanto en investigaciones pasadas como
en las mas recientes, los varones han in-
formado de niveles més altos de orienta-
cién al yo (a la competicién) que las mu-
jeres. Estas lo han hecho de niveles ma-
yores de orientaciéon a la tarea que los
hombres, por lo que se ha sugerido que el
proceso de socializacion juega un papel
determinante en la adquisicion de metas
de logro (White y Duda, 1994; White
y Zellner, 1996; White, Kavussanu y
Guest, 1998). Ademaés, parece haber
una evidencia considerable para afirmar
que los varones y las mujeres tienen dife-
rentes patrones de motivacion de logro y
que éstas son consistentes tanto con la
orientacion de meta personal como con
las percepciones del clima motivacional
creado por los otros significativos (Carr,
Weigand y Hussey, 1999). En el marco
de la teoria del divertimento deportivo,
los resultados del estudio de Scanlan y
Lewthwaite (1986) revelaron un conjun-
to de fuentes multifacéticas de diverti-
mento que se encuentran entre las di-
mensiones intrinseco-extrinseco y lo-
gro-no logro; analogamente, el diverti-
mento de los luchadores, sujetos del es-
tudio, estaba intimamente relacionado
con sus percepciones de habilidad y las
percepciones de los adultos significativos
(padres, entrenador...).

En resumen, pocos modelos tedricos ex-
plicativos han abordado la motivacion
para la préactica fisico-deportiva desde
una perspectiva global incluyendo conjun-
tamente los motivos de logro y no logro
(afiliacién, sensaciones derivadas del mo-
vimiento, poder...) independientemente
de las variables que los determinan como
edad, sexo, tipo de deporte, etc. Aun reco-
nociendo que la competitividad y, en ge-

neral, las situaciones de evaluacion, han
constituido entornos extraordinarios de
analisis de la motivacién en el deporte que
ponen a prueba el rendimiento individual
(campeonatos deportivos, clases de edu-
cacion fisica, escuelas deportivas...), se
precisa profundizar en las lineas de inves-
tigacion que incluyen contextos no com-
petitivos, para comprender en profundi-
dad el conjunto de las tendencias del
deporte (Ashford et al., 1993). En este
contexto, formulamos la hipétesis de que
las direcciones o tendencias del deporte
contemporaneo responden a la binariza-
cién de dos criterios: competicién (C) y
maestria (M). Su presencia o ausencia ori-
gina un arbol dicotémico de cuatro ramas.
Estos cuatro subgrupos muestran, ade-
mas, unas peculiaridades derivadas de
las diferencias de género, tipo de activi-
dad e intensidad de la motivacién hacia el
deporte.

Método
Cuestionario

Teniendo en cuenta que la finalidad de
este trabajo es analizar los principales mo-
tivos de préctica fisico-deportiva, al objeto
de delimitar las tendencias mas acusadas
o relevantes del deporte, recogimos, en for-
ma de motivos, los factores que explican el
compromiso con la actividad fisica de
aquellas investigaciones que considera-
mos mas afines y adecuadas a la poblacion
objeto de estudio y al contexto socio-cultu-
ral en el que se implementa. Estos motivos
son: “para mantenerme en forma fisica (te-
ner una buena condicién fisica, estar fisi-
camente bien, estar en forma)”, “para me-
jorar mis habilidades (aprender con efica-
cia nuevos movimientos, progresar y mejo-
rar mi nivel deportivo)”, “por higiene y sa-
lud personal (estar sano, prevenir enferme-
dades)”, “porque me entretiene (es diverti-
do, emocionante, placentero)”, “para estar
con amigos o conocer otros nuevos (cola-
borar, cooperar con los amigos)”, “porque
me gusta competir (demostrar que puedo
ser mejor que los otros, superar el rendi-
miento de los demaés, ganar)”, “porque me
relaja (me tranquiliza, me permite dismi-
nuir la tension de los estudios y de los exa-
menes), y “por gastar energia (liberar frus-
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= TABLA 1.

Valoracién promedio de los motivos de prdctica deportiva.

MUESTRA

HOMBRES D.T. MUJERES D.T. COMPLETA D.T.
Para mantenerme en buena forma fisica 1,43 61 1,36 ,52 1,40 ,58
Porque me entretiene 1,36 ,59 1,61 ,68 1,48 ,65
Porque me relaja 1,65 ,70 1,55 ,63 1,61 ,67
Por higiene y salud personal 1,83 72 1,72 71 1,78 72
Para estar con mis amigos o conocer a otros nuevos 1,74 72 2,01 77 1,86 75
Para mejorar mis habilidades 1,89 75 1,98 74 1,94 75
Para gastar energia 2,11 ,80 1,95 78 2,04 79
Porque me gusta competir 2,15 ,84 2,76 57 2,43 79

= TABLA 2.

Diferencia de rango promedio de los motivos de prdctica deportiva. Prueba de Kruskal-Wallis.

traciones, tener algo que hacer)”. El cues-
tionario incluye, por tanto, estos 8 grandes
motivos en escalas de tipo Lickert de tres
puntos (1 = Muy importante, 2 = Algo im-
portante, 3 = Nada importante).

Otras variables medidas

Ademads, para poder posteriormente
realizar analisis de contraste, incluimos
21 deportes o grupos de deportes y 6 va-
riables que miden la intensidad de la mo-
tivacion: interés por el deporte (1 = Mu-
cho; 4 = Poco), volumen de practica de-
portiva (1 = Mas de 3 horas a la semana:
3 =1 hora alasemana), regularidad (1 =
En todas las épocas del afio porigual, 2 =
Mas en verano), influencias del deporte

MOTIVOS DE PRACTICA DEPORTIVA
’ FORMA GASTO DE )
DEPORTES N DIVERTIMENTO COMPETICION AMISTAD FiSICA SALUD ENERGIA HABILIDAD RELAJACION
Baloncesto 542 —-163 —245 —226 +53 +71 +46 -5 +71
Balonmano 93 —49 —164 —154 +169 +124 +39 -13 +144
Futbol 916 —164 —296 -139 +62 +82 +77 +15 +108
Voleibol 247 -111 -95 —171 +70 +169  +138 -18 +111
Golf 82 -159 —221 -163 -1 +181 -32 141 +36
Deportes de raqueta 583 -115 —94 -126 +30 +17 +38 +55 +36
Lucha, Judo, Kérate, Artes marciales 189 +13 -105 +83 -123 -10 +26 —268 -90
Ciclismo (cicloturismo, mountain bike, etc.) 832 -48 -9 —42 +19 +22 +10 +67 +66
Piraglismo, remo 115 -107 —-82 -35 21 -127 +36 —41 +31
Patinaje 166 +23 +94 -4 —29 -8 +1 —105 -71
Surf, windsurf, ala delta 146 -46 —-122 213 +21 +85 -6 112 +46
Hipica 53 —-16 +225 —144 +70 +33 -183 +132 —87
Esqui 354 +3 +28 +1 —11 +33 -52 0 +12
Deportes de vela y deportes nauticos 91 +60 -80 -73 0 +29 +52 -41 -38
Montafismo, alpinismo 390 +56 +160 -3 +37 27 +44 +61 -118
Atletismo 365 +45 +53 +49 -112 -128 +95 —44 —35
Natacién 1.003 +52 +153 +131 -12 —43 +9 +90 -21
Aerobic 265 +158 +385 +236 —166 —-47 178 +38 -16
Jogging-footing 432 +125 +138 +158  -103 -96 26 +113 -28
Gimnasia de mantenimiento 459 +248 +275 +237 -113 -118 -135 +58 +30
Yoga 39 +192 +190 +138 +164 —98 +20 +162 -176
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sobre el estudio y el trabajo (1 = Positiva.
2 = Negativa, 3 = Indiferente, 4 = No lo
sé), participacion en programas deporti-
vos universitarios (1 = Si, 2 = No), y par-
ticipacién en competiciones universitarias
(1 = Si, 2 = No).

Participantes

El cuestionario se administr6 a un total de
2689 estudiantes de la Universidad de
Oviedo (1440 hombres y 1249 mujeres)
que practican deporte, bien en programas
organizados o bien de manera libre, solos
0 con amigos. Para elaborar la muestra to-
tal realizamos un muestreo aleatorio y es-
tratificado en funcion del campus, centro,
curso y sexo. Con un nivel de confianza
del 95 % el error es de 1,27 para el con-
junto de la muestra.

Procedimiento

El trabajo de campo, para la obtencién de
datos, se realiz6 entre los meses de marzo
y abril de 2001 por diez encuestadores
formados a tal efecto.

Anadlisis de los datos

Hemos utilizado estadisticos descriptivos,
para determinar la importancia de los mo-
tivos, analisis factorial de componentes
principales con rotacién varimax, para es-
tudiar la estructura motivacional, minimi-
zando el nimero de variables con satura-
ciones altas, y analisis de ejes principales
sin rotar, para identificar subconjuntos de
forma bipolar. Al objeto de seleccionar los
estadisticos mas adecuados para correla-
cionar los aspectos intensivos y selectivos
de la motivacion hacia el deporte, realiza-
mos pruebas de bondad de ajuste. Con-
cretamente, el estadistico de Kolmogo-
rov-Smirnov y el nivel de significaciéon de
Lilliefors, para determinar si la diferencia
entre la funcién de distribucién empirica
de las variables y la funcién de distribu-
cion esperada bajo hipétesis de normali-
dad es estadisticamente significativa. Los
resultados nos llevan a rechazar la hipote-
sis de normalidad, y, en consecuencia, se
utilizaron pruebas no paramétricas. La
prueba de Kruskal-Wallis nos permitio

contrastar la distribucién de la variable
dependiente (factores motivacionales) en
los k grupos (intensidad de la motivacion).
Los casos de los grupos se ordenan en se-
ries simples, sustituyendo cada observa-
cién por su rango (en la tabla 5 se recogen
las diferencias de rango promedio).

Resultados
Importancia de los motivos

La tabla 1 muestra la valoracion prome-
dio de los motivos de practica fisico-de-
portiva para los varones, las mujeres y la
muestra completa. Todas las razones que
se propones son importantes salvo el gus-
to por la competiciéon. Comparar actuacio-
nes, logros y rendimientos no son disposi-
ciones a actuar que interesen a una mayo-
rfa de universitarios. Los tres motivos méas
importantes son “para mantenerme en
buena forma fisica”, “porque me entretie-
ne” y “porque me relaja”. Para los varones
el mas importante es la diversion, para las
mujeres el mantenimiento de la condicion
fisica. EI hombre supera a la mujer en los
motivos relacionados con la mejora de las
habilidades (t = 3,20, p <,001), lacom-
peticion (t = 22,65, p < ,001), la diver-
sién (t = 10,38, p<,001), y la amis-
tad (t = 9,63, p < ,001), mientras que
la mujer supera al varén en el resto: forma
fisica (t = -2,79, p < ,01), relajacién
(t= -3,15, p < ,01), salud (t = -4,36,
p < ,001), y gasto de energia (t= -5,43,
p < ,001).

La tabla 2 recoge las diferencias sobre el
rango promedio de los motivos de préactica
deportiva en un total de 21 deporte o gru-
pos de deportes. El peso de los motivos
“porque me entretiene”, “porque me gusta
competir” y “porque me gusta estar con
los amigos o conocer otros nuevos”, es
mas importante en los que practican de-
portes de equipo (futbol, baloncesto, ba-
lonmano y voleibol), golf y deportes de ra-
queta (tenis, paddle, etc.). Los tltimos lu-
gares los ocupan los que practican yoga,
gimnasia de mantenimiento, aerdbic, joo-
ging-footing y natacién. En general, aque-
llos deportes en los que se establecen in-
teracciones con companieros y adversarios
(tareas sociomotrices, Parlebas 1988), el
peso de este tipo de motivos es significati-

vamente mas importante que en los de-
portes en los que estas interacciones no se
dan (tareas psicomotrices).

En los motivos “para mantenerme en bue-
na forma fisica”, “por higiene y salud per-
sonal” y “ para gastar energia” ocurre jus-
tamente lo contrario. Son, en este caso,
las tareas psicomotrices las que les
conceden significativamente mas impor-
tancia, mientras que en el polo opuesto se
sittian los deportes de equipo.

Los deportes de lucha, judo, karate y, en
general, las artes marciales, son los que
otorgan mas importancia a la mejora de
las habilidades. Los practicantes de yoga,
sin embargo, cifran la busqueda de la re-
lajacién como la causa mas relevante,
motivo especialmente valorado, también,
por montaferos y alpinistas.

Estructura factorial de los motivos

El anélisis factorial de componentes princi-
pales con rotacién varimax recoge un total
de 3 factores que explican el 66,1 % de la
varianza (tabla 3). El primero fue etiqueta-
do como salud/forma fisica/habilidad/gas-
to de energia e incluye este tipo de razo-
nes: tener una buena condicion fisica, es-
tar en forma, estar sano, progresar y mejo-
rar el nivel deportivo y gastar el excedente

= TABLA 3.
Matriz de componentes rotados para la mues-
tra completa.

COMPONENTE

Para mantenerme en buena 71
forma fisica

Para mejorar mis habilidades ,65

Por higiene y salud personal  ,63

Para gastar energia 44
Porque me entretiene ,80
Para estar con mis amigos 77

0 conocer a otros nuevos

Porque me relaja ,78

Porque me gusta competir -,54
Eigenvalue 291 1,49 1,08
Porcentaje de varianza 33,9 18,7 135
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= TABLA 4. = TABLA 5.
Matriz factorial de componentes no rotados Rango promedio de los factores. Prueba de Kruskal-Wallis.

para la muestra completa.

FACTOR
1 2 3
Para mantenerme en buena
forma 24 41 -05
Porque me relaja 19 19 29

Por higiene y salud personal 27 56,17

Para mejorar mis habilidades 53,20 —,23

Porque me gusta competir 50 —,18 —,38

Porque me entretiene 54 —40 ,30

Para estar con mis amigos o
conocer a otros nuevos 48 -26 13

Para gastar energia 22 ,16 01

de energia. El segundo factor lo hemos ro-
tulado diversién/amistad e incluye items
de afiliacion y entretenimiento. Relaciona,
por tanto, las necesidades de afiliacion a
las actividades autoteldricas del juego y el
entretenimiento. El Gltimo factor lo hemos
denominado relajacién, que aglutina este
motivo y lo correlaciona positivamente con
la salud e higiene personal y negativamen-
te con la competicion. En este caso la bus-
queda de la relajacion se opone a la excita-
cion, al desequilibrio emocional y al estrés
que conlleva la comparacion con el rendi-
miento de los otros.

Para explicar la configuracién de las co-
rrelaciones en el conjunto de las variables
observadas hemos realizado un analisis
factorial de ejes principales no rotados
(tabla 4). Este anélisis muestra tres facto-
res que, posteriormente, hemos cruzado
con las variables independientes que apa-
recen en la tabla 5. El estadistico de con-
traste es la suma de rangos, que establece
la distribucién de las variables dependien-
tes en cada uno de los grupos.

En el primer factor las puntuaciones més
bajas, al cargar el peso de los motivos, ex-
presan entusiasmo hacia el deporte,
mientras que las mas altas subrayan un
sentimiento critico hacia el mismo. Como
podemos observar, el peso de los moti-
vos es significativamente mas alto en los
varones (y2 =145,47, p < ,001), en

FACTOR
N 1 2 3
Sexo
Hombre 1.440 -181 +192 +133
Mujer 1.249 +181 -192 -133
Curso
1.e 926 -158 +36 +209
2° 77 -13 +1 +85
3.2 609 -73 -9 +37
4.° 331 +164 -79 -21
5.2 112 +22 149 -63
6.2 29 +62 +201 —247
Estudios
Ciencias 1.201 —60 +133 +38
Medicina-Enfermeria 203 +148 -199 -171
Econémicas-Empresariales 549 -59 +110 +99
Humanidades 771 —26 —43 +35
Interés por el deporte
Mucho 1.360 -572 +34 +14
Bastante 1.035 -101 +15 -155
Regular 261 +110 —24 -72
Poco 60 +545 -22 +216
Volumen de préctica deportiva
Mas de 3 horas a la semana 862 —285 -16 +147
2-3 horas a la semana 1.011 +83 -1 -51
1 hora a la semana 710 +204 +27 =91
Regularidad de la practica
En todas las épocas del afo por igual 1.060 -119 =11 +94
Mas en el verano 1.343 +118 +12 -93
Patrticipacion en programas organizados
por la propia universidad
Si 1.016 -94 +48 +35
No 1.691 +93 -48 -34
Participacion en competiciones universitarias
Si 488 -179 +95 +119
No 2.150 +178 -94 -119
Influencias académicas
Positiva 1.281 -156 -162 —46
Negativa 291 +4 —244 +107
Indiferente 780 +54 +187 +14
No lo sé 364 +101 +35 -74
Deportes
Baloncesto 542 -195 +244 +83
Balonmano 93 —69 +212 +136
Futbol 916 -170 +250 +145
Voleibol 247 -94 +181 +32
Golf 82 —233 +234 +153
Deportes de raqueta en general 583 -88 +147 -16
Lucha, judo, artes marciales 189 -134 -108 +147
Ciclismo (cicloturismo, mountain bike, etc.) 832 +6 +71 -15
Piragliismo, remo 115 117 —27 -16
Patinaje 166 +3 -82 -50
Surf, windsurf, ala delta 146 77 +93 +149
Hipica 53 +112 -25 -272
Esqui 354 -6 +15 —4
Deportes de vela deportes nauticos 91 —-49 +10 +84
Montanismo, alpinismo 390 +124 —-46 -130
Atletismo 365 -71 -118 +82
Natacion 1.003 +137 -90 -90
Aerobic 265 +233 —282 -160
Jogging-footing 432 +160 -191 —69
Gimnasia de mantenimiento 459 +249 -326 -32
Yoga 39 +302 -156 -154
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los estudiantes de los primeros cursos
(x2 = 45,82, p < ,001), y es directamente
proporcional: al grado de interés hacia el
deporte (42 = 360,44, p < ,001), al volu-
men de practica deportiva (2 =185,99,
p< ,001),y a la regularidad de la misma
(x2 = 69,69, p < ,001). Vemos tam-
bién que el nivel de motivacion es superior
en aquellos que participan en progra-
mas organizados por la propia universi-
dad (42 = 36,32, p < ,001), los que se
inscriben en competiciones universitarias
(x? = 83,39, p < ,001), y los que tienen
una vision méas positiva de las influen-
cias del deporte sobre la vida académica
(y2 = 51,74, p< ,001). Por deportes, los
primeros lugares los ocupan golf, balon-
cesto y fatbol, mientras que en el polo
opuesto se sitlian yoga, gimnasia de man-
tenimiento y aerdbic.

El segundo factor muestra la bipolaridad
salud/forma fisica/habilidad/relajacidn/
gasto de energia, por un lado (polo positi-
vo), y diversién/amistad/competicién,
por otro (polo negativo). De modo que
este factor parece discriminar entre los
que buscan estar sanos como consecuen-
cia de una buena condicion fisica y de la
mejora del nivel deportivo en un ambiente
relajado y no competitivo, frente a los que
intentan divertirse practicando deporte
con amigos y comparando sus capacida-
des con otros.

Observamos que estan mas cerca del polo
positivo, y, por tanto, muestran un ran-
go significativamente inferior (tabla 5),
las mujeres (y2 = 162,64, p < ,001), los
estudiantes de medicina y enfermeria
(x2 = 47,63, p < ,001), los que no par-
ticipan en competiciones universitarias
(2 = 24,60, p < ,001), y los que practi-
can gimnasia de mantenimiento, aerébic,
jogging-footing, yoga y atletismo (tareas
psicomotrices). Mientras que estadn maés
cerca del polo negativo los hombres, los
que participan en competiciones universi-
tarias y los que practican deportes de
equipo (baloncesto, fatbol, balonmano y
voleibol), golf y deportes de raqueta (te-
nis, padel, etc.).

El tercer factor muestra la dicotomia entre
diversion/relajacién (polo positivo), y
competicién/habilidad (polo negativo).
En el primer caso lo que se persigue es di-

vertirse, entretenerse practicando deporte
de un modo relajado y no competitivo,
mientras que en el segundo caso lo que se
busca es la consecucion de logros deporti-
vos gracias a la mejora de las habilidades
y el nivel técnico.

Estdn mas cerca del polo positivo las mu-
jeres (x2 = 78,79, p < ,001), los es-
tudiantes de los Ultimos  cursos
(2 = 40,16, p < ,001), los alumnos de
medicina y enfermeria (y2 = 17,59,
p< ,001), los que dedican menos tiempo
a hacer deporte (32 = 46,65, p < ,001),
los que se ejercitan mas esporadicamen-
te (2 = 42,65, p < ,001), los que no
participan en competiciones universita-
rias (x2 = 39,28, p < ,001), y los que
practican hipica, aerobic, yoga, monta-
fiismo y alpinismo. Mientras que estéan
mas cerca del polo negativo los hombres,
los estudiantes de los primeros cursos, los
gue mantienen una actividad mas regular
y le dedican mas tiempo, los que partici-
pan en competiciones universitarias y los
que practican golf, surf, windsurf, judo,
kérate, lucha, futbol y balonmano.

Discusion y conclusiones

El anélisis de ejes principales no rotados
parece mostrar, en principio, dos grandes
tendencias: deporte-competicién y depor-
te-no competicién. En un caso (factor 2),
diversién y amistad se unen en una practi-

= FIGURA 1.

ca de bajo nivel competitivo que no mues-
tra diferencias significativas, en la intensi-
dad de la motivacion, con aquellos que, en
el polo opuesto, persiguen mejorar el esta-
do de salud y de forma fisica, empleando
sus energias en el desarrollo de la habili-
dad motriz, en un ambiente relajado y no
competitivo. En el segundo caso (factor 3),
la competicién va ligada a la mejora de las
habilidades motrices y a una mayor inten-
sidad motivacional. Se emplea mas tiempo
y esfuerzo en el perfeccionamiento del ni-
vel técnico al objeto de incrementar el ren-
dimiento deportivo. Mientras que, en el
otro extremo, encontramos una actividad
relajada y no competitiva que Unicamente
persigue divertirse, entretenerse con una
practica que le permita eliminar la tensién
de los estudios y de los exdmenes.

Esta doble estructura bipolar parece res-
ponder a la binarizacién de dos criterios:
competiciéon (C) y maestria (M). Su pre-
sencia o ausencia, origina un arbol dicotd-
mico de cuatro ramas. Estos cuatro sub-
grupos tienen, ademas, unas peculiarida-
des derivadas de las diferencias de géne-
ro, tipo de actividad e intensidad motiva-
cional, quedando distribuidos del siguien-
te modo (figura 1):

I. Constituido por aquellos que buscan
divertirse en un ambiente relajado, tran-
quilo, no competitivo, que les permita li-
berar tensiones y, en menor medida, me-

Representacién esquemdtica de las tendencias del deporte contempordneo.

IV. Alta intensidad competitiva

Alta y media intensidad motivacional

MAESTRIA

» Habilidad Habilidad 4
8 Salud %
o 5 Gasto de energia 2
= = B
= 9o B . @ =
= § COMPETICION DEPORTE NO COMPETICION 8 &
2 3
© =
© =
= Ill. Diversion I. Diversion o
Amistad Relajacion
Baja intensidad competitiva Amistad
Salud

NO MAESTRIA

Media y baja intensidad motivacional

1l. Condicién fisica
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jorar su higiene y salud personal. Estéa for-
mado mayoritariamente por mujeres, que
dedican menos tiempo a hacer deporte y
de manera méas esporadica. Practican,
fundamentalmente, actividades fisico-de-
portivas en solitario o que, a lo sumo, dis-
curren de forma paralela, sin ningtn tipo
de interaccién con los otros (tareas psico-
motrices), como aerdbic, yoga o activida-
des en la naturaleza.

Il. Formado por aquellos que quieren, de
una manera mas decidida, mejorar su es-
tado de bienestar fisico y mental, su con-
dicion fisica y su nivel de maestria perso-
nal. Es decir, recoge otra direcciéon de la
motivacion de logro: aquella orientada a
demostrar un buen domino de la tarea
misma; mejorar las habilidades, aprender
con eficacia nuevos movimientos, incre-
mentar su capacidad fisica. Es un grupo,
también, mayoritariamente femenino,
que no le gusta competir, que dedica mas
tiempo que el anterior a hacer deporte y
que practica, prioritariamente, activida-
des de caracter psicomotor: gimnasia de
mantenimiento, aerébic, jooging-footing
o atletismo.

I1l. Compuesto por los que quieren prac-
ticar deporte con los amigos, fundamen-
talmente deportes de equipo, en los que
ganary perder forma parte de su légica in-
terna, pero en los que el deseo imperioso
de victoria se supedita al logro de otros
objetivos mas relevantes. Es una activi-
dad deportiva de bajo nivel competitivo,
gue no se preocupa de la mejora sistema-
tica de las habilidades para competir y
que no le dedica significativamente mas
tiempo que el anterior a la actividad de-
portiva semanal. Estéd formado por una
mayoria de varones que se implican en
actividades sociomotrices.

IV. Lo constituyen aquellos deportistas
claramente orientados hacia la motiva-
cién de logro: persiguen mejorar su nivel
deportivo y su nivel de competencia para
enfrentarse con éxito a la competicion, vy,
de este modo, resistir la comparacion
con los demés. Para ello dedican mas
tiempo y esfuerzo que los grupos anterio-
res y practican de un modo maés regular.
Esta formado mayoritariamente por varo-
nes que desarrollan actividades sociomo-
trices.

En general, los resultados parecen refren-
dar esta hipétesis. Légicamente, lo que se
presentan son tendencias, propensiones o
aproximaciones, ya que, en buena logica,
todas las combinaciones son posibles,
que sirvan para delimitar ambitos de ac-
tuacion.

Las actividades no competitivas parecen
interesar a una inmensa mayoria, mien-
tras que la competicién preocupa a un re-
ducido numero, significativamente mas-
culino. Estos resultados son coherentes
con los de Peiro (1987), Ashford, Biddle y
Goudas (1993), y Markland y Hardly
(1993).

Las tareas sociomotrices conllevan proce-
sos de comunicacion y de contracomuni-
cacion, por lo que son consistentes con
los motivos diversién, amistad y competi-
cion, mientras que las psicomotrices o ac-
tividades motrices en solitario, estdn mas
relacionadas con la mejora de la forma fi-
sica, el bienestar y el gasto de energia.
Es significativo el hecho de que sean, en
general, los practicantes de Artes marcia-
les los que otorguen mas importancia a la
mejora de las habilidades motrices. Esta
circunstancia es consecuencia, en buena
medida, de las recompensas extrinsecas
que estas federaciones ofrecen, en forma
de cinturones, y que sancionan cierto ni-
vel de competencia. Como también lo es
el que practicantes de yoga, montafismo
y alpinismo afirmen que la razon principal
por la que hacen deporte es la busqueda
de la relajacion.

Las diferencias de género son consisten-
tes con el peso de los motivos, la distribu-
cion factorial, la intensidad motivacional y
el tipo de tarea motriz practicada.
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Resumen

Las distintas concepciones del cuerpo a lo
largo de la historia han estado marcadas
por los aspectos culturales, sociales, edu-
cacionales, politicos e ideacionales de
cada época, y asi ha quedado reflejado en
numerosos estudios. Estas culturas del
cuerpo tampoco han quedado ajenas a la
influencia de los aspectos ludicos, funda-
mentalmente nos referimos a los juegos
de tradicién oral, que progresivamente se
han ido adaptando a las circunstancias
sociales imperantes y que ha su vez han
condicionado la concepcion del cuerpo,
es por ello que en este articulo analizamos
la repercusién de los aspectos ludico-cul-
turales, para posteriormente realizar unas
reflexiones sobre lo que esto ha supuesto
y supone en referencia a la educacién de
los nifos y nifas de nuestra sociedad ac-
tual.

Abstract

Many studies have marked that the different
conceptions of the body throughout the history
have been labeled by the cultural, social,
educational, political and ideational factors of
each era. Body’s cultures have also been
influenced from the ludic elements, we refer
fundamentally to the verbal tradition games
which have been adapted to the prevailing
social circumstances and they have conditioned
the body’s conception. In this article we analyze
the repercussion of the ludic-cultural aspects
and we also accomplish some reflections on
what this has supposed (and suppose) in
relation with the education of the children and
girls who live in our current society.

Key words
Body, Culture, Game, Education

Introduccion

“El cuerpo es objeto y sujeto de la cons-
truccion cultural”. (Herandez Alvarez,
1996, p. 51)

Partiendo de esta cita debemos entender el
cuerpo como objeto integrado y dependien-
te de la cultura en la que se haya inmerso.
Nos vamos a encontrar sociedades en las
que la concepcioén del cuerpo va a ser o ha
sido radicalmente distinta dependiendo de
parametros religiosos, laborales, estéticos,
filosdficos, educacionales, etc., es decir, del
conjunto de significados, expectativas y
comportamientos que definen a un grupo
social y que contribuyen a configurar las re-
des culturales de dicha sociedad.

Antes de adentrarnos en las distintas con-
cepciones del cuerpo, fundamentalmente
centradas en la relacion y el papel que tie-
nen en el dmbito lidico, conviene dejar
claro qué entendemos por cuerpo. McLa-
ren (1997, p. 85) considera que “Cuer-
po” es un término promiscuo que puede
ser entendido, a bote pronto, como alma-
cén de impulsos instintivos arcaicos, pero
en un sentido mas amplio debe conside-
rarse “como un “cuerpo/sujeto”, es decir,
como un terreno de la carne en el que se
inscribe y se reconstruye el significado”.
La cultura se inscribe tanto en el cuerpo
como sobre él, mediante la extensién de la
vestimenta en funcion de la légica mer-
cantil, de la industria, de la moda, de la fi-
losofia de vida... y por la inscripcién en los
sistemas muscular y 6seo de determina-
das posturas, modos de andar; asi nos en-
contramos con cuerpos cuidados hasta
extremos insospechables, con cuerpos en
apariencia descuidados para ofrecer una
determinada imagen y con cuerpos que no
tienen més prespectivas que el hecho de
sobrevivir, por lo que se puede decir que
el cuerpo incorpora ideas y genera ideas.

= Palabras clave

Cuerpo, Cultura, Juego, Educacién

En esta linea Hernandez Alvarez (1996,
p. 52) y Vicente Pedraz (1999, p. 2)
apuntan que la visién que tenemos del
cuerpo esta modelada por las formas cul-
turales del grupo al que pertenecemosy, a
su vez, por los individuos. A través de las
percepciones del cuerpo en interaccion
con el entorno, se originan nuevas mani-
festaciones culturales relacionadas con
una determinada idea de cuerpo, porque
“al cuerpo se le somete represivamente o
se le libera segun las ideas hegemdnicas
que dominan un determinado periodo
histérico, utilizandolo partidariamente al
servicio de ideas globales sobre la socie-
dad y los individuos” (Hernandez Alvarez,
1996, p. 52).

De esta manera, la cultura corporal se
concreta en el conjunto de movimientos y
habitos corporales de un grupo especifico,
que representan valores y principios cul-
turales, y que van a determinar comporta-
mientos que generan diferentes estilos de
vida, generalmente condicionados por la
cultura corporal o cultura fisica dominan-
te. Asi, la feminidad, la masculinidad, la
prudencia, la osadia, la timidez, la extro-
version, el desalifio, la postura, la ordina-
riez, la exquisitez y también la belleza y la
fealdad son modos de vivir el cuerpo con-
dicionados por las “reglas del juego” de la
cultura dominante.

Estos aspectos también quedaran refleja-
dos en los juegos y actividades recreati-
vas, en las que en multitud de ocasiones
su préactica obedece a factores de identifi-
cacién y distincion social, lo que da lugar
a una determinada cultura corporal. Bol-
tanski citado por Vicente Pedraz y Brozas
(1997, p. 9), considera que las desigual-
dades en cuanto a la representacién y en
cuanto a la relacién que los individuos
mantienen con su cuerpo dependen de los
lugares ocupados en el sistema de pro-
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duccion. Las reglas que organizan esas re-
laciones —presentadas como reglas de
moral o civicas—tienden a impedir una ac-
titud reflexiva y consciente con el cuerpo
en las clases populares (las que estan
obligadas a utilizar su cuerpo intensamen-
te) a la vez que fomenta dicha actitud en
las clases altas.

En los juegos tradicionales podemos ob-
servar como el cuerpo y la forma que este
tiene de relacionarse con el medio estan
cambiando. Antiguamente podiamos ver
nifos y nifas agiles y fuertes que realiza-
ban juegos generalmente vinculados con
su medio o derivados de la actividad que
debian desempenar. En contraposicion,
en la actualidad es facil distinguir nifios y
nifas “fragiles”, realizando cada vez méas
actividades ludicas sedentarias o juegos
dirigidos por mayores (familia y profeso-
res) en el que el nivel de proteccion es tal,
que no suelen realizar actividades que im-
pliquen un gran esfuerzo fisico o conlleven
un cierto riesgo.

Referencias

e investigaciones sobre

la influencia de los aspectos
lidico-culturales

en la concepcion del cuerpo
y viceversa

Tratando de indagar cuél es la importan-
cia del juego y los aspectos ludico-corpo-
rales o como recoge Gil Dulcio (1998,
p. 5) de las actividades que se realizan en
el tiempo de no-trabajo, en la concepcién
del cuerpo actual, nos encontramos con
pocas referencias e investigaciones:

La primera referencia que encontramos es
de 1694, del sacerdote y arquedlogo Ro-
drigo Caro (1978, p. 13), que ya en el si-
glo Xxv recoge como el médico Jerénimo
Mercurial lamenta que los juegos gimni-
cos de los antiguos se hayan perdido, lo
que repercutié negativamente en la pérdi-
da de vigor y fuerza y la sanidad de los
cuerpos, ya que se introdujeron muchas
enfermedades no conocidas ni vistas ja-
mas por los antiguos.

Vial (1988, p. 21) basandose en la idea
de Froebel, que considera los juegos como
el germen de toda vida que se abre, en el
que todo hombre se desarrolla y se mani-

fiesta, y donde muestran las més hermo-
sas y mas profundas aptitudes de su ser;
puntualiza que las primeras aptitudes que
se desarrollan y manifiestan a través del
juego son las de su cuerpo. Asi llega a ha-
blar de “cuerpo-juguete” cuando el indivi-
duo no sélo pone en movimiento su cuer-
po, sino que este se convierte en el objeto
mismo del juego. Como ejemplo cita el
“juego de las poses” tomado de Capile; in-
dicando por tltimo que con la edad dismi-
nuyen los juegos de dominante corporal.
Shilling (1993), realiza una aproximacion
muy interesante a la vision del “cuerpo
como capital fisico”, al entender que pue-
de ser un excelente medio para la obten-
cién de rendimientos econémicos. Basta-
ria analizar la profesionalizacién de los
deportes més aceptados socialmente, o
las recompensas en forma de becas o ayu-
das que reciben los atletas por parte de di-
ferentes estamentos publicos o privados.
Pero no solo a nivel de deporte se produce
este rendimiento, las pasarelas de moda,
los porteros de discoteca e incluso las
prostitutas, podrian ser otros excelentes
ejemplos de la utilizacion del cuerpo
como forma de capital. Para entrar en un
analisis mas detallado, esta autora nos
propone examinar tres aspectos relacio-
nados directamente con la idea del cuerpo
como capital fisico: la produccion, con-
versién y transmisién de este capital.

En referencia a la produccién del capital
fisico, entiende que puede ser alcanzado
a través de todas aquellas actividades re-
lacionadas de forma directa con la practi-
ca de actividad fisica, ya sean realizadas
con una intencionalidad recreativa, o for-
men parte de un trabajo remunerado.
Esta produccion, dependera muy directa-
mente de las limitaciones sociales, eco-
noémicas y culturales de las que dependa
el individuo. Las desigualdades ante el
desarrollo del capital fisico, se veran cla-
ramente mediatizadas en funcion del es-
pacio social al que se pertenezca, ya que
las posibilidades de desarrollo depende-
ran en gran medida del tiempo de ocio
disponible por el individuo para el cultivo
del cuerpo. Espacios que se ven aumen-
tados en la medida en que se aleja la ne-
cesidad del trabajo. (Bourdieu y Passe-
ron, 1990).

El contexto social al que se pertenezca,
ademaés, condiciona o provoca la acep-
tacion, por parte de los individuos que
pertenecen al mismo, de un conjunto de
disposiciones y estructuras prestableci-
das que condicionan la forma de rela-
cion con las situaciones familiares o las
nuevas que se presenten. (Brubacker,
1985, citado por Shilling, 1993). Ldgi-
camente este aspecto va a ser central
para la reproduccién de desigualdades
sociales. La ubicacion del nifio en un
contexto determinado, no solo provoca
la aceptacion de unas estructuras prees-
tablecidas, también le van a imponer un
estilo de vida determinado, en relacion
con las actividades fisicas y lUdicas; a
modo de ejemplo, lo podemos relacionar
con los habitos alimenticios de la clase
social de pertenencia, que potencial-
mente pueden jugar un efecto positivo o

Cuerpos cuidados.

o\ s

Cuerpos que sobreviven.
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Cyborg.

negativo sobre la salud y forma fisica del
individuo. Esta manifestacién del estilo
de vida la podemos encontrar asi mis-
mo, en las diferentes tendencias que
aln se manifiestan en cuanto a las
orientaciones del cuerpo que tienen los
hombres y las mujeres. La concepcion
activa del mismo, presente en los prime-
ros, se ve claramente enfrentada a la
idea pasiva que predomina en las muje-
res (Willis, 1990). La escasa aceptacién
social que tiene un cuerpo musculoso en
la mujer puede ser un buen ejemplo de
lo expuesto.

En base a las ideas anteriores, Bordieu y
Passeron (1990) argumentan que debido
a la escasez de tiempo de ocio del que
dispone habitualmente la clase trabaja-
dora, suelen tender hacia una visién mas
instrumentalista del cuerpo. lgualmente
las mujeres de la clase trabajadora son
las mas perjudicadas, ya que a la necesi-
dad de buscar recursos materiales para
poder satisfacer las necesidades inme-
diatas de su familia, suman el sacrificio
de su tiempo de ocio, para posibilitar el
de sus maridos e hijos. En contraste con
lo expuesto, las clases dominantes, po-
seedoras de tiempos de ocio, son libres
de tratar el cuerpo como un fin en si mis-
mo, otorgandole una doble orientacién,
seglin se ponga el acento sobre su funcio-
namiento intrinseco (salud), o sobre la
apariencia corporal (el cuerpo para si

mismo o otros). En definitiva, estamos
asistiendo a una produccién del capital
fisi co totalmente heterogénea, en fun-
cién del contexto en el que se ubique el
individuo, los condicionantes preestable-
cidos y el estilo de vida imperante en el
entorno en el que se desenvuelve. A pe-
sar del debilitamiento de los condiciona-
mientos del género y la extraccién social
del individuo, la centralidad de las técni-
cas corporales para la identidad corporal,
y el efecto que estas tienen sobre el ta-
mafo, la forma y la apariencia del cuer-
po, afecta a como la gente se relaciona
consigo misma y con el mundo que las
rodea (Shilling, 1993).

Pelegrin (1996, p. 78) establece que
existen diferentes nociones del cuerpo: el
cuerpo ludico, el cuerpo imaginario, el
cuerpo espectaculo y el cuerpo texto. En
un andlisis con relacién al uso expresivo
del cuerpo en el juego, afirma que el cuer-
po ltdico y el cuerpo imaginario son los
que posibilitan que una persona juegue,
entendiendo por cuerpo ltdico aquel dis-
puesto al gozo del juego, que exterioriza
los sentimientos, los afectos positivos y
negativos, la imaginacion o el humor-re-
gocijo, en una actitud de disponibilidad
corporal, en apertura del yo hacia el otro.
Llevan en si la percepcién de impulsos
psicofisicos fundamentales, movimiento,
emotividad y libertad corporal, siendo en-
tendido el cuerpo imaginario como aquel
que tiende a la multiplicidad de significa-
ciones para aprehender la ambivalencia
simbdlica. Es decir, el cuerpo simbdlico
construye otro cuerpo, el del deseo y la
imaginacion, y ejecuta una serie de trans-
formaciones y exploraciones que le permi-
ten experimentar diferentes situaciones.
El cuerpo ludicoy el cuerpo imaginario, en
el mismo acto de jugar, estimulan la acti-
tud creativa, pudiendo convertirse en ac-
tor, co-actor, companero de juegos, direc-
tor del juego y publico.

Junto a esta concepcion recreativa del
cuerpo, Lopez Melero (1999, p. 45), nos
indica que la sociedad postmoderna re-
presenta, también, en torno al cuerpo “la
cultura del narcisismo”. En esta misma li-

nea Torres Guerrero (1999, p. 47) apunta
como el cuerpo se ha transformado en un
objeto de consumo y de culto. Esta consi-
deracion casi Unica de lo estético se con-
vierte en algunos casos en verdaderas ob-
sesiones sociales; lo que en ocasiones es
un obstaculo para disfrutar y recrearnos
con nuestro cuerpo, ya que hay que “man-
tenerlo en forma”. Esta misma idea de
cuidado del cuerpo, pero desde la pers-
pectiva de la salud, y no de la estética, es
recogida por Vicente Pedraz (1999, p. 2),
considerandola como uno de los exponen-
tes de la colonizacién normalizadora de
las sociedades de consumo, es decir, bajo
una tendencia dominomorfista de las so-
ciedades de consumo en el ambito de la
administracién politica de los cuerpos,
desde “el poder” se trata de legitimar un
modo de representacién y de actuacion
corporal, “un estilo de vida saludable”,
construido sobre un orden moral y racio-
nal que tiende hacia la homogeneizacion
de gestos y gustos, pero que mantiene in-
tactos algunos de sus resortes dinamiza-
dores como la fragmentacion de la socie-
dad y la distincion.

Otra concepcioén del cuerpo, que no po-
demos dejar pasar por alto, es la que re-
coge Vilanou (1999, p. 98) y que consi-
dera imparable en esta sociedad post-
moderna, el cyborg,* abreviatura de ci-
bernetic organism. Se caracteriza en un
ser hibrido, cibernético, resultado de la
combinacién de organismos o cuerpos
con maquinas que no tienen género; los
limites entre lo fisico y lo no fisico se di-
fuminan radicalmente, y tanto las ma-
quinas como los organismos biologicos,
se entienden como textos codificados y
descodificados por la informatica, la
biologia y la medicina. Quizas por ello
cada vez se juegue menos con otros ni-
fios y/o nifas y otros hombres y/o muje-
res en los colegios, en las calles, o en las
casas y nos relacionemos mas y jugue-
mos con seres virtuales que nos apare-
cen en el espacio de una pantalla para lo
que so6lo necesitamos mover, digamos
que con precision, los musculos de una
mano.

* Vilanou (1999, p. 98) recoge que el cyborg es una figura metaférica acufiada por Haraway en 1985 que representa lo humano como una posibilidad virtual.
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Repercusiones

en el ambito educativo

Dentro de los trabajos de Bourdeiu y Pas-
seron (1967); Giroux (1992); MclLaren
(1997); Bruner (1997) y Pérez Gémez,
(1998); entre otros, se puede apreciar la
idea de que las escuelas no son institucio-
nes neutrales disenadas para proporcio-
nar a los alumnos las técnicas de trabajo o
herramientas privilegiadas de la cultura,
sino que estan profundamente involucra-
das en formas de inclusion y exclusion
que producen determinadas verdades y
valores morales. Entiendo que esta idea
abarca a las distintas concepciones del
cuerpo que desde la escuela se transmiten
o fomentan en detrimento de otras que
pudieran estar presentes en ella, pero que
por condicionamientos politicos, sociales
e incluso econémicos no interesan a la
clase social dominante. Todos los que se
escapan del modelo son considerados
“marginales”, “problemaéticas sociales
emergentes”, etc. Un claro ejemplo de
ello pueden ser las denominadas tribus
urbanas, que tienen una identidad e
imagen corporal propia pero que no
acaban de ser aceptadas por el sistema en
general y mucho menos por el sistema
educativo en particular.

Hernandez Alvarez (1996, pp. 56-60)
realiza un breve recorrido a lo largo de la
historia tratando de relacionar las distin-
tas concepciones del cuerpo y la formula-
cién de diferentes concepciones de la
Educacién Fisica, hasta llegar a la influen-
cia de la misma en la construccion del cu-
rriculum de Educacién Fisica en la
LOGSE:

“El cambio experimentado en el transito
de la sociedad prehistérica a la sociedad
postindustrial ha orientado una transfor-
macién en los contenidos que, como for-
mas culturales, se seleccionan en el cu-
rriculo de la Educacién Fisica escolar. De
la preocupacién social por el desarrollo de
habilidades y capacidades para la super-
vivencia, en lucha con el entorno natural o
contra el poder de otras sociedades, se ha
ido evolucionando hacia una sociedad que
se caracteriza por la inexistencia de una
acuciante necesidad de desarrollar las ca-
pacidades fisicas y que, precisamente, ha
ido generando problemas patoldgicos ori-
ginados por el habitual sedentarismo que

provoca. Al mismo tiempo, esta sociedad
postindustrial se caracteriza por la preo-
cupacién de dotar de contenido activo al
creciente tiempo libre de sus ciudadanos,
orientando una busqueda de contenidos
con posibilidades de diversién mas que de
utilitarismo funcional”. (Hernandez Alva-
rez, 1996, pp. 56-57)

Vemos como en este breve repaso histéri-
co se pasa de una concepcién del cuerpo
utilitarista, para la supervivencia, a una
concepcioén del cuerpo recreativa, para el
disfrute personal. Esto ha ido modificando
los diferentes contenidos de la Educacion
Fisica a lo largo de la Historia, y de los
ejercicios de lucha y de preparacion fisica
de los griegos y romanos, pasando por la
influencia de las escuelas gimnasticas
alemana, sueca y francesa de influencia
marcadamente militar y de la escuela in-
glesa, caracterizada por la utilizacion del
deporte, hemos llegado a una Educacion
Fisica donde cada vez proliferan més los
juegos y deportes alternativos, los new ga-
mes, las actividades expresivas y ritmicas
y la recuperacién de juegos tradicionales.
Esta evolucion social, que en opinién de
Kird (1990, p. 78) junto con el hecho de
que los contenidos de la Educacion Fisica
hayan estado estrechamente vinculados a
las propias caracteristicas del entorno na-
tural cambiante en las diferentes regio-
nes, ha supuesto que en la actualidad
exista una amplia serie de tdpicos y
actividades, porvocando que haya cierta
confusion entre los educadores fisicos de
lo que esperan lograr en las escuelas.

En este sentido Costes (1999, p. 45) nos
advierte que actualmente existe un divor-
cio entre el curriculum oficial de Educa-
cién Fisica y la actividad fisica que de-
manda la juventud para su tiempo de ocio
en consonancia con la concepcion del
cuerpo que ellos poseen, en la que en no
pocas ocasiones el cuerpo no solo acom-
pana a las actividades que ellos/as reali-
zan sino que es el objetivo de las mismas.
Pero en cualquier caso, la educacién para
la salud y la educacién para el ocio, son
las dos concepciones predominantes de la
Educacién Fisica actual. Derivadas de
una necesidad social provocada por la for-
ma de vida de las sociedades postindus-
triales y promocionadas por las campanas

publicitarias relacionadas con la actividad
fisica, presionan para provocar que en la
Educacién Fisica los contenidos sean
planteados desde una perspectiva reduc-
cionista hacia esas dos concepciones he-
gemonicas, con la posible resistencia de
los docentes, Hernandez Alvarez (1996,
p. 68).

En este sentido, Vicente Pedraz y Brozas
(1997, p. 9) consideran que Educacion
Fisica no es s6lo aquello que se realiza en
la escuela. Existe una Educacién Fisica
invisible, entendida como la que tiene lu-
gar a través de los procesos cotidianos,
presente en cada actoy en cada momento
de la vida social, por la que somos dota-
dos de una sensibilidad, de una forma de
vivir el cuerpo asi como de una forma de
ser, de entendernos y de organizarnos cor-
poralmente, en relacién con la tradicién y
el modo de expresion del grupo social en
el que se desarrolla. Respecto a los conte-
nidos de la Educacién Fisica escolar o
Educacién Fisica visible nos apuntan,
como es practica habitual plantearse en
clave técnica cuestiones como las activi-
dades que llenan el tiempo y el espacio de
la Educacion Fisica, la escenografia y los
rituales propios de las sesiones, los instru-
mentos que se emplean, las concepciones
generales del cuerpo y de la sociedad que
orientan la préactica, etc.. Por contra no es
habitual plantearse estas cuestiones
como una determinada forma de domina-
cién, dentro de un proceso de naturaliza-
cién-legitimacién, que hace ver esas prac-
ticas como naturales y en consecuencia,
ciertos contenidos, modos y discursos
como intocables y a la vez indispensables,
frente a otros que ni siquiera son dignos
de consideracioén. En esta linea Shapiro &
Shapiro (1996, p. 56) consideran que la
postmodernidad ha dado lugar a que el
cuerpo sea entendido como un foco para
el estudio de la cultura, el poder y la resis-
tencia, donde la educacién tiene que
vencer la dualidad existente entre mente y
cuerpo, experiencia y conocimiento,
educacién y entrenamiento, para dar paso
a una visién de integridad humana vy
social, de totalidad y de ser sensitivo.
Frente a estos modelos, a pesar de todo,
estd empezando a surgir una concepcién
mas cercana a los presupuestos plantea-
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dos anteriormente, que orientan la visiéon
del cuerpo no como mero organismo bio-
l6gico, sino también dotado de grandes
significados sociales (Shilling, 1993; De-
war, 1987; Theerge, 1991; Connell,
1987; Kirk, 1993).

Cuerpos masculinos
y cuerpos femeninos
en la cultura ludica

Como hemos visto en la sociedad post-
moderna en la que nos encontramos: in-
dustrializada, consumista, mediatica,
globalizada ..., la concepcion del cuerpo
no ha quedado ajena a los cambios ante-
riormente descritos, provocédndose un
cambio significativo en el valor y la fina-
lidad que se le otorga. La importancia de
la imagen corporal juega un papel fun-
damental, nos ayuda a mantener un de-
terminado estatus social y, siguiendo a
Shilling (1993), el cuerpo empieza a en-
tenderse como forma de afirmacién indi-
vidual, que concebido como una parte
importante de la identidad de la perso-
na, debe ser trabajado y mejorado. Esto
Ileva emparejado que la eleccion de las
actividades fisicas y Iudicas esté condi-
cionada por el papel que “jugamos” en
la sociedad. Algo que puede parecer
muy evidente en los adultos que deciden
ir al gimnasio para cultivar su cuerpo,
practicar el golf, o bailar salsa porque se
consideren las actividades estrella del
momento, también esta presente en
nuestros nifos y jovenes que se encuen-
tran dentro de esta misma sociedad y en
sus juegos y actividades ludico-cultura-
les se vislumbra la misma cultura, mu-
fiecas anoréxicas y mufecos fuertes y
musculados que siguen implantando un
cuerpo masculino diferente al femenino,
o bien no les basta con tener un patinete
y salir a jugar a la calle, sino que eso tie-
nen que realizarlo con una determinada
indumentaria para conservar o adquirir
una determinada imagen-consideracién
dentro del grupo.

No sdélo es un problema del género feme-
nino, también en los chicos se produce el
efecto, al tratar de alcanzar cuerpos idea-
lizados, en muchas ocasiones desde la
utilizacion de productos en absoluto reco-

mendables para la salud (anabolizantes,
esteroides, hormonas, etc..). Es de desta-
car, tal como recoge Hall, citado por
Shilling (1993), la insatisfaccién que ma-
nifiestan gran parte de los ninos y ninas de
nueve afos respecto a sus cuerpos, esto
nos debe hacer reflexionar sobre la fuerte
influencia que los medios de comunica-
cién ejercen en estas edades, y como se
transmiten, erréneamente, estereotipos
estéticos respecto al cuerpo que impactan
y mediatizan la formacién de la propia
identidad corporal en los nifios y ninas. Es
probable que los responsables de la edu-
cacion del cuerpo empiecen a cuestionar-
se el predominio que auln se otorga al ren-
dimiento, en su vertiente fisica o deporti-
va, por encima de su importancia como
instrumento de comunicacion. Seria inte-
resante recoger la propuesta de Frank
(1990), en cuanto a rechazar los “tipos
ideales” de uso del cuerpo construidos
desde la opresion, con la intencionalidad
de oprimir o denigrar a otros, o aquellos
que sélo buscan valorarse en funcién de la
capacidad que manifiestan (cuerpo disci-
plinados, reflejantes y dominantes). Por
contra, apuesta por un modelo “comu-
nicativo”, que sea capaz de relacionarse
con los demaés, respetar diferencias y
comprometerse con ellas de forma activa.
Sin desligarnos de la concepcién cultural
de cuerpo, creo que es importante dete-
nernos a analizar qué modelo se utiliza en
los diferentes juegos. Cabe plantearse si
para saltar a la comba, al elastico, o reali-
zar juegos de pasillo y de palmadas con
las manos es necesario un cuerpo femeni-
no diferente al masculino que se debe po-
ner en funcionamiento para jugar a la
peonza, a las canicas o a la pelota. Mien-
tras que en otros juegos como pilla-pillas,
escondite, quema, etc. existen solamente
cuerpos. Estamos en una sociedad que
lleva una lacra de muchas generaciones al
diferenciar lo que supone un cuerpo mas-
culino en los juegos frente a lo que consti-
tuye un cuerpo femenino en los mismos.
Aunque empezamos a vislumbrar juegos y
actividades donde las diferencias comien-
zan a minimizarse, mantenemos otras
donde se ponen de manifiesto determina-
das concepciones sociales del hombre y
de la mujer.

Generalmente existe un consenso en
cuanto a que nifos y ninas generalmen-
te, si no es de una forma inducida, no
juegan juntos ni en las clases ni fuera de
ellas. Quizas la causa esté en lo que los
ninos y ninas interiorizan y aprenden en
los juegos, que no son, ni Mas ni menos,
que las concepciones, valores y actitu-
des de su sociedad. Por tanto no pode-
mos considerar “culpables” a los juegos
en cuanto a los problemas de discrimi-
naciéon sexual, sino a la sociedad en la
que son realizados, y concretamente en
el area de Educacion Fisica, a la concep-
cion social que ha existido durante mu-
cho tiempo. Debido, en parte, a la au-
sencia de profesores especialistas y al
contexto social existente, rémora que no
se acaba con ella en dos dias ya que ha
sido una cultura muy arraigada. Un cla-
ro ejemplo lo vemos en las /lustraciones
1y 2 recogidas por Otero (1998, p. 85y
p. 111) de unacartilla escolar de Educa-
cion Fisica y de el libro Primicias del
parvulario respectivamente.
Coincidiendo con lo expresado por Rivera
(1999, p. 602) consideramos que se si-
gue teniendo la duda, cuando se plantea
el tema del género dentro de las activida-
des ludicas, si la participacion o no de un
género u otro en un juego es un problema
de competencia motriz o de la posesién de
un cuerpo perteneciente a un determina-
do género.

En algunos casos esta situacion se ve
acrecentada cuando va asociada a la
concepcion que de la mujer que tienen
algunas culturas distintas a la nuestra.
Estas culturas cada vez estan mas pre-
sentes en la sociedad y en los centros
educativos, demandando una respuesta
que inevitablemente tendra que ser
construida desde la diversidad. En una
clara referencia a la cultura &rabe y gita-
na, el choque que se produce en su en-
cuentro con la cultura dominante en te-
mas de género supone, en muchos ca-
sos, un dilema para el docente. En el pri-
mer caso por la baja consideracion so-
cial que se hace de la mujer y su progre-
siva exclusién del circulo masculino. En
el caso gitano el problema no es tanto de
integracién de géneros, ya que las nifias
de esta cultura se muestran muy partici-
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pativas en el contexto escolar, sino por
el precoz abandono de la escuela a la
edad de doce o trece anos.

Otro aspecto sobre el que se reflejan las
diferentes concepciones que se tienen del
cuerpo masculino y del cuerpo femenino
se materializa en la utilizacion del lengua-
je propio de los juegos. Se suelen emplear
algunos términos diferenciadores: la ma-
dre, que es quien la paga, se la queda o
dirige el juego, mientras que los salvado-
res o héroes suelen ser figuras masculi-
nas, etc. Afortunadamente también em-
pezamos a encontrarnos influencias del
contexto social que ayudan a superar la
concepcion sexista de ciertos juegos tradi-
cionalmente considerados de nifios o de
nifas, pero aln nos queda un largo
camino por recorrer.

Algunas reflexiones
a modo de conclusion

La escuela sigue siendo un lugar donde se
transmite un determinado tipo de cultura
corporal, la dominante, obviando cual-
quier otro tipo, incluso la cultura popular
del entorno y la de los propios alumnos y
alumnas. La falta de un enfoque critico
hacia las diferentes concepciones corpo-
rales, hace que el modelo hegeménico se
perpetlie desde la escuela en general y
desde las clases de Educacién Fisica en
particular.

La cultura sigue siendo un instrumento de
dominacién en manos del poder politico y
social, siendo claramente utilizada para
llevar a la practica diferentes formas de
inclusiéon y de exclusion de determinadas
verdades y valores. Llevado al marco de la
actividad ludico-recreativa, podemos ob-
servar como en la escuela nos encontra-
mos que se legitiman o desautorizan la
practica de determinadas actividades fisi-
cas y por ende de determinados juegos y
diferentes formas de entender la realidad
corporal. Al final, todos estos aspectos se
traducen en el predominio de una visién
funcionalista del cuerpo, manteniendo de
forma implicita, y a veces explicita, los
viejos topicos que han rodeado a la cultu-
ra corporal.

Estamos perdiendo en la escuela la opor-
tunidad de conectar con las raices cultu-

= [LUSTRACION 1.
FUENTE: L. Otero (1998). Mi mamd me mima.

Los miltiples avatares y percances varios de la mu-

jer espafiola en los tiempos de Franco. Barcelona: Plaza & Janés Editores, p. 85.
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FUENTE: L. Otero (1998). Mi mamd me mima.

Los miltiples avatares y percances varios de la mu-

jer espafiola en los tiempos de Franco. Barcelona: Plaza & Janés Editores, p. 111.
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gada y buenaza.

(Ortega Ucedo, Primicias del parvulo, iniciacion a la
Cada cual con su para qué. Se trata de que él sea alto, grueso y dominante; y ella, pequeiia, del-

AT,

rales de nuestra sociedad y las concepcio-
nes del cuerpo en las distintas épocas,
desde las que poder entender el presente
y tomar conciencia de los cambios socia-
les ocurridos, aprendiendo a valorar en
paralelo el patrimonio cultural y ltdico de
la cultura a la que pertenecemos.

Asistimos a una clara primacia de la cul-
tura académica sobre la cultura experien-
cial y social. En el caso concreto de las ac-
tividades lidico-recreativas, ademas, los
profesores tienden a imponer la que ellos

llevan implicita desde su conocimiento
profesional. Presenciamos un desarrollo
practico del curriculum referido a las acti-
vidades ludico-recreativas claramente de-
pendiente de la influencia de las experien-
cias y formacion, obvidndose el contexto
sociocultural en el que se desarrolla.

La globalizacién y universalizacion de las
culturas esta haciendo mella en los aspec-
tos ludico—culturales. Existe una tenden-
cia a unificar los intereses y motivaciones
en relacion a las actividades de ocio y re-
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creo; la mayoria de los juegos y activida-
des recreativas son coincidentes y en al-
gunos casos dependientes de campanas
publicitarias y de marketing que llegan
hasta el Gltimo de los rincones. Asi mis-
mo, los condicionantes de la sociedad
postmoderna también se dejan sentir, y
aungue en ocasiones ninos y ninas mani-
fiestan que prefieren jugar en la calle, la
realidad es que la mayoria de ellos dedi-
can mas tiempo a ver la televisién o a rea-
lizar actividades de entretenimiento
sedentarias vinculadas con la utilizacién
de las nuevas tecnologias (ordenadores y
videoconsolas).

El juego social se intercambia por el juego
individual. Fiel reflejo de la sociedad indi-
vidualista en la que cada vez estamos mas
inmersos, se esta produciendo un cambio
en las preferencias de las actividades ludi-
cas. Los ninos y nifas, fuertemente condi-
cionados por la globalizacion, piensan
que si no realizar lo mismo que “todos”
corren el riesgo de ser discriminados den-
tro de su grupo de referencia.

Ante esta situacién creo que es el momen-
to de plantearnos la siguiente cuestion
¢educamos criticamente a nuestros nifios
y jovenes o dejamos impasibles que el et-
nocentrismo se apodere de ellos? Este es
un aspecto olvidado o tratado muy super-
ficialmente en la educacién. Debemos to-
mar conciencia de la dificultad que entra-
fia romper la concepcién estética que pre-
side la cultura del cuerpo, para dar lugar a
un enfoque integral donde se alnen as-
pectos saludables, recreativos, estéticos,
funcionales, o culturales. Identificado como
fendmeno de opciones y elecciones, los
profesionales de la actividad fisica y espe-
cialmente los educadores implicados di-
rectamente con su educacién en la escue-
la, deben asumir la tarea de orientar ade-
cuadamente a su alumnado sobre las op-
ciones mas adecuadas a elegir para com-
pletar esta obra inacabada que es nuestro
cuerpo.
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Resumen

El miedo es una emocién que aparece con
frecuencia en situaciones de aprendizaje
motor, cuyas consecuencias pueden ser
muy negativas. En este trabajo se analizan
los distintos tipos de miedo que se pueden
presentar ante la ejecucion de determina-
das tareas motrices y los posibles factores
que pueden causarlo, tanto de indole inter-
na como externa a la persona que aprende.
Finalmente, se proponen una serie de técni-
cas o recomendaciones para que los profe-
sores y entrenadores ayuden a los alumnos
y deportistas a superar su miedo.

Introduccién

Las emociones juegan un papel importante
en la practica deportiva y por eso han sido
objeto de estudio en numerosas ocasiones
pero, casi siempre, la investigacion se ha
centrado en la competicién, dejando al
margen las emociones en situaciones de
aprendizaje. Seguramente, en nuestra ex-
periencia personal todos hemos sentido
miedo a realizar determinados ejercicios o

Abstract

Fear is an emotion that frequently appears in
motor-learning situations, whose consequences
can be rather negative. This article analyses the
different kinds of fear that may arise when
performing specific motor tasks, as well as the
possible factors that can cause it, both internal
and external to the individual learner. Finally, a
series of techniques or recommendations are
proposed so that the teachers and trainers help
learners to overcome their fear.

Key words
Fear, Motor learning

tareas motrices, o bien hemos observado
como otros companeros, sobre todo duran-
te la infancia y la adolescencia, sentian una
especie de panico al tener que saltar el po-
tro o tener que andar sobre la barra fija, por
poner un ejemplo. Y es que el miedo a reali-
zar una actividad motora es algo muy sub-
jetivo y puede suponer una emocién muy
fuerte para algunos. Lo que para unos nifios
no es nada para otros supone un riesgo para
su seguridad fisica o psicoldgica.

En este articulo nos proponemos analizar
los posibles miedos que se pueden presen-
tar en situacion de aprendizaje, sobre todo
en nifos y adolescentes que son las etapas
del desarrollo donde uno se enfrenta mas a
menudo a estos aprendizajes, sus posibles
causas y plantearemos una serie de activi-
dades que ayuden a afrontarlos.

Miedo

y comportamiento motor

Es evidente que el miedo conlleva una serie
de consecuencias claramente perjudiciales
para el aprendizaje y rendimiento deporti-
vo. Pueden ser a nivel fisiolégico, motor y
cognitivo, apareciendo tension muscular, lo
que genera una falta de precisién en los
movimientos y falta de flexibilidad asi como
mayor fatiga; trastornos de percepcién, re-
duciéndose su campo visual perdiendo asf
informacion (Valdés, 1998) y de atencidn,
centrandose en estimulos que suelen ser
irrelevantes para la ejecucion aunque no
para la ansiedad, como el caso del que tie-
ne miedo a saltar desde un trampolin y esta
pendiente de no resbalar o de la altura del
mismo (Bakker y otros 1993), o de concen-
tracion con perturbaciones en los tiempos
de reaccién y en la capacidad de decision
(Hongler, 1988), entre otros.

= Palabras clave

Miedo, Aprendizaje motor

Vamos a analizar cuéles son los miedos que
nos podemos encontrar ante el aprendizaje
de tareas motrices:

Miedo por inseguridad fisica
Como dice Thomas (1982), los deportistas
principiantes tienen que enfrentarse a unos
movimientos poco habituales, a menudo en
medios desacostumbrados como el aire o el
agua, o realizar movimientos inusuales en
espacios cerrados, como volteretas, que
pueden producir la pérdida de orientacion
espacial o del equilibrio que pueden provo-
car miedo. Si a esto le sumamos la novedad
de la situacion, la inseguridad de los resul-
tados que se pueden obtener, la importan-
cia que cada uno le de al hecho de conse-
guir éxito o al hecho de fracasar, el senti-
miento de miedo antes, durante y quiza
después de la ejecucion de la accion puede
llegar a ser muy intenso (Thomas, 1982).
A veces el miedo ante un deporte es tan
grande que la persona reacciona con un
deseo forzoso de evitar la situacion. Esto
ocurre con muchos nifios que tienen hidro-
fobia, es decir, sienten panico al agua
(Abadia y otros, 1998). En el aprendizaje
de la natacion es facil encontrar un temor
inicial al agua, que si no se tiene en cuenta
en su ensefianza puede terminar generan-
do una auténtica fobia haciendo mucho
mas dificil la adquisicion de tal deporte.
El temor a hacerse dafio o a lesionarse sue-
le ser bastante comun, sobre todo cuando
la dificultad o el riesgo de la tarea es alto. A
veces se produce un circulo vicioso: por un
lado se tiene miedo a hacerse dafio y por
otro la misma tensién producida por ese
miedo hace que sea mas probable la lesion,
como demuestran Andersen y Williams
(1988) quienes proponen un modelo expli-

apunts| -

EDUCACION FISICA Y DEPORTES (21-26)



CIENCIAS APLICADAS

cativo que relaciona el estrés y la lesion,
donde estan implicados valoraciones cogni-
tivas, aspectos fisioldgicos y de atencion. El
nino anticipa mentalmente el dano que
puede sufrir y esto le crea miedo, lo que se
traduce en inseguridad de movimientos, in-
hibicién de los mismos, el estado cogniti-
vo-emocional de rendimiento cambia, con
lo que normalmente se produce un resulta-
do erréneo o incluso puede ocurrir lo que
tanto se temia : el dafio o lesién. Al confir-
marse su temor inicial se refuerza alin mas
el miedo (Thomas, 1982).

Sanchez (1989) enfatiza en la importancia
del percibir como arriesgadas fisicamente
determinadas tareas, que realmente no lo
son tanto. El riesgo real de una tarea pue-
de no estar en relacién con las considera-
ciones personales, y esto afectaria a la
toma de decision de respuestas motrices
adecuadas.

Temores
ante amenazas psicolégicas

Miedo al fracaso. Esta suele ser una de
las causas mas generales de temor en ni-
fos y que se va acrecentando con la edad.
Este miedo al fracaso puede tener distin-
tas causas, por un lado, puede que el
alumno no tenga confianza en sus habili-
dades o su capacidad, o que crea que no
esté a la altura de las expectativas deposi-
tadas en ély por tanto, tenga miedo a una
ejecucion mal hecha.

También puede ser que lo que realmente se
teme del fracaso sean sus consecuencias:
castigos, malas notas, te echan del equi-
po... etc. (Thomas, 1982).

Miedo a ser evaluado negativamente. Pue-
de que lo que mas le asusta al nifio sean las
criticas negativas que puede recibir, bien
sea de su profesor, de sus padres o de sus
companeros, es decir sienten temor a ser
evaluados por otros.

Miedo a hacer el ridiculo social. Sobre todo
durante la etapa de la adolescencia se pue-
de apreciar este temor a no quedar bien, a
que los compaferos se rian, etc.

Miedo a la competiciéon. Muchos nifios en
situacién de aprendizaje se ven enfrenta-
dos a alguna competicién. EI temor o an-
siedad aqui se puede manifestar de una
manera aumentada dada la situacién.
Realmente estan presentes los miedos
anteriores, sobre todo los de indole psico-

l6gica (al fracaso y evaluacion social),
so6lo que en este caso se acentlia mas por
lo que significa la situacion, por la impor-
tancia que el nifio le dé a la competicidn,
la presién de padres, entrenador, etc.
(Roberts, 1991; Marquez y Zubiaur,
1991).

En la situacién de competicion la autoes-
tima del nifio esta en juego y, como dice
Scanlan (1984), esto depende de como
perciba el nifo la relacion entre las de-
mandas y su nivel de competencia, lo cual
puede ocurrir antes de la competicién, si
el nifo anticipa una mala ejecucioén, du-
rante la competicién, si siente que lo esta
haciendo mal, o después de la ejecucion,
si los resultados no han sido los espera-
dos o no se esta conforme con lo realiza-
do. En los deportes individuales la ansie-
dad aparece de forma méas marcada pues
el nifo es el exclusivo responsable de su
resultado; en los colectivos las ejecucio-
nes individuales quedan difuminadas con
las del resto del equipo y la responsabili-
dad es compartida, como ha demostrado
Marquez (1994).

Factores implicados
en el temor

Segun Bortoli y Robazza (1994) se pueden
distinguir dos tipos de factores que influyan
en los miedos personales:

Factores de indole interna

= | a actitud hacia el propio cuerpo.
= | a personalidad del deportista.

= | aedady el género.

= | a auto-eficacia percibida.

= | as expectativas de meta.

Factores de indole externa

Los padres

El profesor

Los comparieros

Caracteristicas de la tarea: dificultad,
riesgo...

= E| medio en el que se produce: agua
aire...

El material utilizado.

Vamos a analizar estos factores empezando
por los de indole interna y luego pasaremos
a los de indole externa.

Actitud

hacia el propio cuerpo

Los sentimientos negativos hacia el propio
cuerpo generan ansiedad. Bortoli y otros
(1992) consideran que este es un factor
importante que afecta al miedo sobre todo
en las chicas seglin un trabajo llevado a
cabo donde tratan de analizar las relacio-
nes entre nivel de satisfacciéon hacia el pro-
pio cuerpo, ansiedad y auto-eficacia, vien-
do que cuando una persona esta satisfecha
con su cuerpo, muestra también alta autoe-
ficacia y baja ansiedad. La adolescencia es
una etapa donde el cuerpo es muy impor-
tante y donde se suelen dar niveles mas al-
tos de insatisfaccion corporal que en otras
etapas de la vida. El profesor debe tener en
cuenta esto si se enfrenta a un grupo en es-
tas edades.

La personalidad de los alumnos

Los trabajos que han intentado relacionar el
miedo con la practica deportiva se han cen-
trado en el rasgo ansiedad ya diferenciado
por Cattel (Valdés, 1998) y posteriormente
desarrollado por Spielberger (1972). Se en-
tiende por ansiedad rasgo la forma relativa-
mente estable de percibir un amplio rango
de estimulos como amenazantes o peligro-
sos, distinguiéndolo de la ansiedad como
estado, que supone un estado emocional
transitorio que depende de la situacion, va-
ria en su intensidad y fluctta en el tiempo.
Una persona que puntle alto en ansiedad
como rasgo es mas probable que en situa-
ciones concretas que pueden generar temor
sus respuestas sean mas elevadas, es decir
reaccione con niveles més altos de ansie-
dad estado (Martens, 1977, Passer, 1984,
Scanlan, 1984, Marquez, 1994). Como es-
tamos viendo, muchas de las situaciones a
las que se enfrenta un principiante pueden
ser consideradas como peligrosas o amena-
zantes tanto fisica como psicolégicamente,
y aquellos cuyo rasgo de ansiedad sea ele-
vado responderan con mayores niveles de
miedo o ansiedad. Lo mismo o alin mas
ocurre cuando los ninos se enfrentan a una
competicion.

También se han analizado, como recoge
Moreno (1992), otras caracteristicas de
personalidad como la introversién extrover-
sion y su relaciéon con el autocontrol emo-
cional. Las personas introvertidas difieren
de los extrovertidos porque tienen niveles
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mas altos de temerosidad, umbrales mas
bajos de resistencia a los acontecimientos
aversivos y dolorosos y menor tolerancia a
los mismos, lo que hace que sean personas
con mas dificultades de autocontrol.
Eysenk y Gray (citado por Valdés, 1998)
han elaborado hipdtesis sobre el nivel de
activacion alto de los introvertidos en rela-
cién con el de los extrovertidos.

Edad y género

Hay varios estudios donde se analiza el
miedo en relacion con la edad y el sexo.
Se ha podido comprobar que el miedo
aumenta con la edad. Los nifios son me-
nos conscientes del riesgo que pueden
sufrir, sienten una presién social menor
que los adolescentes, quienes son mu-
cho mas sensibles ante las evaluaciones
de los demas, teniendo mas miedo a la
critica, al ridiculo o al fracaso (Passer,
1984).

Maher y Nicholls (citado por Roberts,
1991) consideran que las aspiraciones de
los ninos en el deporte van modificandose
con la edad. Cuando son pequefos lo
practican porque les divierte y no se preo-
cupan de los resultados, segln van cre-
ciendo sus metas pueden cambiar: bus-
can mas la aprobacién social y ganar o
perder se puede convertir en su preocupa-
cién fundamental. El miedo a fracasar,
a ser criticado, etc. aparece con mas
fuerza.

En relacién con el sexo, parece que las muje-
res informan de mayores temores que los
hombres; se perciben como més miedosas
cuando se enfrentan a una tarea que se po-
dria considerar arriesgada (Feltz, 1988;
Passer, 1984; Weinberg y Gould, 1995).
Bortoli y otros (1992) como ya comentamos
antes, encuentran también que las mujeres
tienen sentimientos de menor auto-eficacia
y un miedo mayor ante ejecuciones motri-
ces. Ellos lo relacionan con los niveles bajos
de satisfaccion con el propio cuerpo que ma-
nifiestan.

Sin embargo, las chicas no dan tanta impor-
tancia como ellos al hecho de ser competente
en el ambito deportivo, como han demostrado
varias investigaciones (Roberts, 1991; Feltz,
1988). Sus temores podrian ser de distinta in-
dole, o también podria ser que les costase
mas reconocer sus miedos para no quedar
mal ante el investigador.

Percepcion

de auto-eficacia y miedo

Muchos nifios sienten que no son capaces
de realizar una tarea nueva, que no tienen
suficiente habilidad, y esto les provoca un
estado de temor o rechazo a la ejecucion.
La percepcion de auto-eficacia es un factor
psicolégico que influye en la ejecucion de-
portiva. Fue Bandura (1977, 1986) quien
elabor¢ la teoria de la auto-eficacia dentro
del marco de una teoria cognitivo-social.
Las creencias de auto-eficacia serian juicios
que realizan las personas sobre sus capaci-
dades para ejecutar con éxito un determina-
do comportamiento,

Evidentemente esto influye en aquellos ni-
fios que sienten miedo no sélo fisico sino
también los otros tipos de temores o ansie-
dades mencionados. Un nifo con un auto-
concepto débil es més facil que tenga mie-
do al fracaso o que piense que puede hacer
el ridiculo con sus actuacion.

Como nos dicen Balaguer y otros (1995), las
expectativas de auto-eficacia serian creencias
actuales, que reflejan la historia del pasado y
que se proyectan hacia el futuro

Las creencias de auto-eficacia dependen
del procesamiento cognitivo de diversas
fuentes de informacion de eficacia. Estas
fuentes son: Logros de ejecuciones pasa-
das, experiencias vicarias, persuasion y es-
tados psicolégicos.

Los logros de ejecuciones pasadas va a ser
una de las fuentes mas importantes. El he-
cho de que esas experiencias se hayan per-
cibido como éxitos o fracasos, la dificultad
percibida de la tarea, el esfuerzo realizado,
la ayuda recibida aumentaran o disminui-
ran las perspectivas de eficacia. las tareas
dificiles ejecutadas con éxito proporcionan
una sensacion de mayor eficacia que las ta-
reas faciles, (Feltz, 1995).

Las experiencias vicarias son también im-
portantes puesto que el nifio imita la forma
de afrontar determinadas situaciones y
puede aumentar las percepciones de au-
to-eficacia o, en algunos casos, aprende a
rechazar determinadas situaciones. Poste-
riormente, cuando tratemos las distintas
formas de afrontar el miedo, veremos que
se presenta como un medio eficaz en las se-
siones de aprendizaje.

La persuasién verbal, bien sea inducida por
otros o como didlogo interno sobre las propias
capacidades, es otra fuente de informacion so-
bre auto-eficacia, aunque no demasiado fuerte

(Feltz, 1995). Su influencia va a depender del
grado de credibilidad de la informacion per-
suasiva y de sus experiencias de fracaso (Ba-
laguer y otros, 1995).

Los estados psicolégicos, como el temor o la
seguridad, asociados a determinadas ejecu-
ciones proporcionan informaciéon de efica-
cia. Normalmente, el miedo ante el aprendi-
zaje de una tarea motriz, se relaciona a un
bajo concepto de auto-eficacia, como asi lo
demuestran varios trabajos (Bortoli y otros,
1994, 1992; Feltz, 1988; Balaguer y otros,
1995; Rivadeneyra y Sicilia, 1995; Weiss y
otros, 1998).

La auto-eficacia percibida de los nifios y
adolescentes seria uno de los aspectos que
consideramos mas importantes a tratar en
casos de miedo a ejecuciones motrices.
Mejorar los juicios de auto-eficacia estaria
en la base para combatir o disminuir esos
estados emocionales que perjudican el pro-
ceso de aprendizaje.

Las perspectivas de meta

La eficacia percibida esté forzosamente rela-
cionada con las perspectivas de meta. He-
mos hablado de las percepciones de autoefi-
cacia, pero a esto se afiade una cosa mas:
qué es lo que entiende el nifio por ser com-
petente en el ambito motor. La teoria de la
perspectiva de las metas de logro postula
que existen dos concepciones de habilidad
que pueden adoptar las personas y que ello
les lleva a actuar y pensar de forma diferen-
te. Habria un concepto de habilidad basado
en el esfuerzo, en la mejora personal de la
ejecucion, donde el éxito se entiende como
la demostracién de dominio en el aprendiza-
je, estas personas persiguen, lo que Nicholls
(1995) llama, una meta orientada a la ta-
rea. Otra forma de concebir la habilidad es-
taria basada en la comparaciéon con los
demas, donde el éxito se entiende como ma-
nifestacién de superioridad respecto a los
demas, cuya meta estaria orientada al ego
(Nicholls, 1995).

Hay estudios que demuestran que un perso-
na orientada al ego tendria mas posibilida-
des de presentar ansiedad, sobre todo si tie-
ne una baja percepcion de auto-eficacia,
que una persona orientada a la tarea.

Estas dos orientaciones de meta se van a
ver influidas por el clima motivacional ge-
nerado en el entorno de la persona, que le
va a predisponer hacia una meta u otra. Los
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climas motivacionales hacen referencia al
clima psicolégico creado por padres, entre-
nadores y profesores que va a afectar las
ejecuciones de los nifos y orientarlos hacia
una meta u otra (Roberts, 1995). Cuando
en el ambiente que envuelve al nifo se va-
lora el esfuerzo y la mejora personal, es
maés probable que éste tienda a orientarse
hacia la tarea; por el contrario, cuando el
entorno sélo valora los resultados obteni-
dos, y fomenta la comparacién entre unos
alumnos y otros, influye en los nifios orien-
tandoles al ego.

Se ha visto que son mas estresantes aque-
llos climas motivacionales que se orientan
a ego que los orientados a la tarea. (Ntou-
manis y Biddle, 1998)

Esto nos pondria en contacto con uno de los
factores externos méas importantes en mie-
do infantil.

Influencia de los padres

Los padres, a menudo, transmiten sus te-
mores a los hijos. Abadia y otros (1998) de-
mostraron que en un porcentaje elevado de
nifios con hidrofobia, sus padres tenfan
también miedo al agua. También se puede
dar el caso de los padres que son excesiva-
mente temerosos de la seguridad fisica de
sus hijos, impidiendo que el nifio tenga las
experiencias fisicas suficientes para que
desarrolle autonomia y confianza en sus ca-
pacidades fisicas.

Independientemente de la seguridad fisica,
los padres pueden influir en las emociones
de sus hijos en los aprendizajes fisico-depor-
tivos a través del clima motivacional que
ellos mismos generan, junto con el profesor,
entrenador, companeros, etc.

Los padres tienen una gran influencia, so-
bre todo cuando los nifios son pequenos.
Su forma de entender el deporte, como di-
versién, como triunfo, como respeto a las
reglas, o como victoria a cualquier precio,
va a condicionar de manera decisiva la
manera de entender el deporte en los hijos
y de vivirlo (Boixados y otros, 1998). Los
padres junto con el entrenador y profesor
pueden crear un clima psicolégico orienta-
do a la competicién u orientado al esfuerzo
e influir en las expectativas de los nifos.
Ya hemos visto que nifos con expectativas
de meta orientadas al yo son mas suscepti-
bles a la critica ajenay al temen maés el fra-
caso.

Los profesores

Los entrenadores y profesores son respon-
sables también del clima motivacional de
los alumnos si dan excesiva importancia a
los resultados y comparan constantemen-
te a unos nifios con otros o si, por el con-
trario, valoran el esfuerzo individual y dan
confianza a los alumnos (Boixados y otros
1998). La forma de ensefianza tradicio-
nal en educacion fisica emplea frecuen-
temente actividades de caracter compe-
titivo y eliminatorio, dejando siempre
patente quienes son los mejores y dando
menos oportunidades de practicar a los
peores porque enseguida quedan elimina-
dos de los juegos. Son situaciones donde
el sentimiento de incompetencia parece
dificilmente superable (Ruiz, 2000).

Los iguales

Al igual que los padres y el profesor, los
compaferos y amigos influyen en la actitud
del nifio en relacién con los aprendizajes
motores. Esta influencia va a ser méas pa-
tente en la adolescencia, momento en el
cual los amigos cobran una especial impor-
tancia. Ser deportista, ser competente fisi-
camente es algo valorado por los nifos, y
sobre todo que los otros te vean como una
persona competente es importante para
ellos.

De este modo, los compaferos actian re-
forzando la percepcién de eficacia o dis-
minuyendo alin mas la poca que se tiene.
En una investigacién llevada a cabo por
Evans (citado por Boixados y otros 1998)
se demostré que a la hora de elegir
un equipo de ninos en edades de 8 y
12 afos, los capitanes suelen ser los méas
competentes, y ademas estos suelen ser
los que deciden quienes forman parte de
su equipo en funcion de la habilidad de-
mostrada. Esto quiere decir que los me-
nos habiles siempre se dejan para el final
o incluso no se les permite jugar. De esta
forma se va fomentando y reforzando un
sentimiento de incompetencia y con po-
cas posibilidades de mejora por falta de
oportunidades.

Las caracteristicas de la tarea

Evidentemente esta es una variable impor-
tante. Hay actividades que conllevan mayor
riesgo fisico que otras. Si la tarea conlleva

un riesgo fisico real puede generar miedo a
la seguridad fisica.

La dificultad es otra caracteristica de la
tarea que se debe tener en cuenta. Las ta-
reas muy dificiles que pueden suponer un
reto para algunos, motivandoles en su
aprendizaje, sin embargo otros lo ven
como un imposible fuera de sus capacida-
des, sintiéndolo como una amenaza psi-
colégica, pudiendo provocar miedo a fa-
Ilar, a quedar en ridiculo o a ser criticado
por otros.

Caracteristicas del medio
y el material utilizado

Son otros factores importantes. Ya hemos
mencionado la hidrofobia como algo relati-
vamente normal en los nifos que se inician
en la natacién. La novedad del medio pue-
de provocar temor o rechazo. Los aparatos
de gimnasia, el potro, el plinton, barra fija,
suelen ser elementos a temer por algunos
ninos.

Como afrontar
los miedos y ansiedades
en el aprendizaje

Como senala Thomas (1982), el miedo es
una emocion que aparece muy frecuente-
mente en el aprendizaje motor, y es el pro-
fesor o entrenador el que debe de llevar a
cabo una serie de actividades para que el
alumno aprenda a controlarlo y que la emo-
cién no le desborde. Es importante no llegar
a situaciones peores y abordar el miedo
desde el principio, para que no provoque si-
tuaciones de ansiedad, estrés o incluso fo-
bias a determinadas situaciones (Silva,
1994). Teniendo en cuenta los factores que
estan en la base de los miedos al aprendi-
zaje motor vamos a proponer en este articu-
lo una serie de técnicas o recomendaciones
para intentar conseguir que el miedo no
pase de ahi.

Situaciones de miedo

por inseguridad fisica

Cuando se dé esta circunstancia, habra que
analizar cuél es la causa del peligro real y
subjetivo, como recomienda Sanchez
(1989) y prestar las ayudas necesarias
para dar seguridad al nifo y no tema a ha-
cerse dafo:
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Facilitando el entorno para que sea méas
seguro, como por ejemplo, rebajando
aparatos (plinton, barra fija...).
Prestando ayudas manuales o instru-
mentales en tareas dificiles o arriesga-
das. Proporcionando elementos de flota-
cién en natacion, por ejemplo.
Facilitando una adaptacion progresiva al
medio, como puede ocurrir con el agua.
Intentando familiarizar al nino con las
sensaciones basicas de las que depende
la seguridad.

Planificando una progresion en el apren-
dizaje.

Es importante poner todos los medios para
evitar que haya lesiones que podrian au-
mentar el miedo existente o provocar nue-
vos miedos en el futuro.

Apenas hay trabajos donde se ponga a
prueba la eficacia de un programa que re-
coja los puntos anteriores para evitar el
miedo. Sélo en la iniciacion en natacién.
Es posible que el miedo al agua sea muy
frecuente, tanto que, como comentan
Abadia y otros (1998) la pedagogia tradi-
cional lo consideraba como algo nece-
sariamente asociado al inicio del aprendi-
zaje.

Situaciones de miedo
ante amenazas psicologicas

Una de las técnicas mas utilizadas es la del
modelado. EIl aprendizaje observacional,
no sélo es eficaz para mejorar el aprendiza-
je de una habilidad motriz, sino que ade-
mas tiene el potencial de influir en variables
psicoldgicas como la autoconfianza, el mie-
do o ansiedad. Los efectos psicoldgicos del
modelado estdn mediatizados por la per-
cepcién de los individuos de ciertas carac-
teristicas del modelo, como la edad, el gé-
nero, y el nivel de habilidad. Observar mo-
delos con caracteristicas similares en edad
y género al observador se ha demostrado
eficaz en temores a animales o a lugares os-
curos, pero hay poca evidencia en situacio-
nes de aprendizaje motor (Pena), sin em-
bargo, se piensa que podria ser efectivo en
ninos que tienen miedo o un bajo concepto
de auto-eficacia en tareas motoras que pue-
dan ser percibidas como peligrosas, como
natacién o gimnasia.

Weiss y otros (1998) consideran que em-
pleando modelos de la misma edad y con

caracteristicas relacionadas con el nivel de
habilidad se conseguia una mayor similitud
con el observador en proceso de aprendiza-
je. Comparan dos modelos: 1.° modelo de
afrontamiento, el cual demuestra un gra-
dual aprendizaje, comenzando con verbali-
zaciones de baja confianza, con actitudes
negativas hacia la tarea y con manifestacio-
nes de la gran dificultad de la misma, y que
progresivamente su confianza va aumen-
tando, su actitud a la tarea se vuelve positi-
va con expresiones de baja dificultad de la
misma. 2.° Modelo de maestria que, en
contraste, muestra desde el principio del
aprendizaje menos errores en la ejecucion,
tiene verbalizaciones de confianza, una ac-
titud positiva, muestra gran habilidad y re-
conoce la baja dificultad de la tarea. Para
actividades que no provocan miedo en los
ninos, un modelo de maestria seria el mas
similar; en tareas arriesgadas y en nifos
con miedo y baja confianza un modelo de
afrontamiento serfa considerado como se-
mejante. Esperaban encontrar mejores re-
sultados, en cuanto al miedo y la au-
to-eficacia, en el grupo del modelo de
afrontamiento. Los dos tipos de modelos re-
sultaron eficaces en relacién con el grupo
control en los aspectos mencionados; no
hubo diferencias entre ellos. En cualquier
caso nos presentan la posibilidad de utilizar
modelos semejantes en edad, nivel de ex-
periencia, etc. Y que estan aprendiendo en
una situacion semejante, y esto disminuye
el miedo en los ninos.

Habiendo visto la relacion existente entre la
percepcion de auto-eficacia y los niveles de
miedo, merece la pena mencionar investi-
gaciones como las de Escarti y otros (citado
por Balaguer y otros, 1995) y Guzman y
otros (1995) quienes demuestran que la
percepcion de auto-eficacia aumenta cuan-
do el modelo observado es similar en cuan-
to a edad, sexo, nivel de préctica, etc. De
esta manera, el modelado se nos muestra
como una técnica util en el campo del mie-
do en el aprendizaje motor.

Otra técnica que se ha utilizado, sobre
todo con los més pequenos, es el juego, el
plantear los nuevos aprendizajes en una si-
tuacion de juego. Se ha probado (Aznary
otros, 1995) que en un clima de diversion
el nifio se atreve mas facilmente con tareas
mas arriesgadas y dificiles y que la presion
social disminuye, por lo que el miedo a fa-
Ilar o a ser criticado es menor.

En esta misma linea, las actividades coo-
perativas podrian ser de gran utilidad, so-
bre todo durante la adolescencia. En este
tipo de aprendizajes se evitan las situacio-
nes competitivas, pues lo que interesa es
una meta comun, que deben conseguir
coordinando las acciones de cada uno de
los participantes. Esto permite que los me-
nos competentes tengan tareas que cum-
plir, que se valore el esfuerzo, que no se te-
man los fracasos, y que disminuya la pre-
sién emocional que puede generar los te-
mores antes indicados (Ruiz, 2000; Gonza-
lez Millan, 2001).

La actitud del profesor. EI| profesor es, en
gran parte, el responsable del clima que se
respire en la clase y del grado de satisfac-
cioén de los alumnos. Hemos visto como de-
terminadas actitudes, con frecuencia habi-
tuales en educacion fisica, fomentan de for-
ma mas o menos directa los temores y re-
chazos hacia ciertos aprendizajes.

Por ello es importante que el profesor, apar-
te de poner en préactica los aspectos meto-
dolégicos antes comentados, adopte una
serie de medidas relacionas con su actitud
en las clases:

= Procurar crear un clima motivacional en
la clase orientado hacia la tarea; esto
es, valorando el esfuerzo por encima de
los resultados obtenidos; evitando las
comparaciones entre alumnos, valoran-
do las mejoras individuales; permitien-
do la préactica suficiente a todos los
alumnos.

= | os feedbacks emitidos por el profesor
también pueden aumentar la percepcion
de auto-eficacia de los alumnos. Se de-
ben proporcionar feedbacks positivos de
las ejecuciones, hacer hincapié en lo
que se hace bien, corrigiendo los errores
de forma positiva y animando para per-
der el miedo a equivocarse (Boixadds y
cols., 1998; Rivadeneira y Sicilia,
1995; Marquez y Zubiaur, 1991 y Ro-
berts, 1991).

= Evitar los castigos cuando se cometen
errores. Los castigos pueden provocar
miedo a fallar y rechazo a la actividad.
Siempre se aprende mejor con refuerzos
y se consiguen estados emocionales mas
positivos.

= Es importante que intente detectar cuan-
do los alumnos tienen miedo. En este
sentido existe el trabajo de Abadia y otros
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(1998) quienes analizan las expresiones
no verbales relacionadas con el miedo al
agua en nifios. También Bartoli y Robaz-
za (1994) han elaborado un test de an-
siedad a actividades motoras para ayu-
dar a los profesores a detectar el miedo
de los alumnos en determinadas activi-
dades. El profesor, por otro lado, puede
intentar informarse de los temores de los
alumnos utilizando medios accesibles
como cuestionarios, dialogando, obser-
vando, etc.

Conclusiones

= E| miedo es una emocioén que aparece
frecuentemente en el aprendizaje motor,
cuyas consecuencias pueden ser perjudi-
ciales, pudiendo desencadenar rechazos,
fobias y situaciones estresantes para el
alumno. Sin embargo, ha recibido poca
atencion por parte de los investigadores
que se han centrado, casi exclusivamen-
te, en la ansiedad ante la competicion.

= Se han analizado los posibles desencade-
nantes del miedo, tanto los de caracter in-
trinseco al nifio como los extrinsecos.

= Se han propuesto una serie de actuacio-
nes de tipo metodologico para evitar o
disminuir esas sensaciones en aprendi-
zajes motores, muchas de ellas encami-
nadas a aumentar la percepcion de auto
eficacia por ser esta una de las causas
principales de los miedos.

= E| profesor debe tomar conciencia del pa-
pel fundamental que juega tanto para dar
la suficiente seguridad al nifio en tareas
que puedan suponer riesgo fisico como
para crear el clima psicolégico adecuado
para que los nifios no tengan miedo a
equivocarse o a fracasar, ni se sientan ri-
diculos o criticados.
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Abstract

The aim of this study is to establish a reference of
the cienanthropometric parameters in footballers
of different ages in school ages and the
relationship with certain components of physical
fitness both specific to this sport, speed of
movement with and without the ball, flexibility of
the isquiosural muscles and not specific, such as
the muscular development of the flexors of the
hand, and to compare them with other
populations. The sample (n) is formed of 136 boys
between the ages of 9 and 14. All practise football
and are federated in different teams of the
Autonomous Community of Aragén. We took the
following anthropometric measurements: weight,
height, skin folds perimeters and diameters and
held the following tests: 10x5 m. with and without
ball, manual dynamometry and front flexion of the
trunk.

In the cineanthropometric results obtained we
can see how there is and decrease of the total
of skin folds directly proportional to age and an
increase of IMC. We did not see any standard
differential in the distribution of fat in different
ages. The data of the test shows the decrease,
inversely proportional to age, the difference of
the times obtained in the performance of the
5x10 m. test with and without ball, as well as a
statistically significant correlation between
muscular development and co ordination in the
management of a mobile. We see it as
necessary to instil a work habit in flexibility from
an early age as an important aspect in the
prevention of injuries and possibly in a better
performance.

Key words
Football practise, School age, Cineanthropometry,
Speed of movement, Flexibility

Resumen

El objetivo de este estudio es establecer
una referencia de los pardmetros cinean-
tropométricos en las diferentes edades del
futbolista en etapa escolar y su relacion
con determinados componentes de la con-
dicién fisica especificos de este deporte,
velocidad de desplazamiento con y sin ba-
I6n, flexibilidad de la musculatura isquio-
sural, e inespecificos, como el desarrollo
muscular de los flexores de la mano, y
compararlos con otras poblaciones.

La muestra (n) esta formada por 136 nifios
con edades comprendidas entre los 9y los
14 afios. Todos ellos practican el futbol de
forma federada en diferentes equipos de la
Comunidad Auténoma de Aragdn.

Se tomaron las siguientes medidas antropo-
métricas: peso, talla, pliegues cutaneos,
perimetros y didmetros y realizaron los si-
guientes test: 10x5 m. con y sin balén, di-
namometria manual y flexion anterior del
tronco.

En los resultados cineantropométricos ob-
tenidos observamos como hay una dismi-
nucién de la suma de pliegues cutaneos
directamente proporcional a la edad y un
aumento del IMC. No se observa patrén
diferencial en la distribucion de grasa en
las diferentes edades.

Los datos de los tests nos evidencian la
disminucion, inversamente proporcional a
la edad, de la diferencia de los tiempos ob-
tenidos en la realizacion del test 5x10 m.
con y sin balén, ademés de una correla-

= Palabras clave

Futbol, Edades escolares,
Cineantropometria, Velocidad
de desplazamiento, Flexibilidad

cién estadisticamente significativa entre
el desarrollo muscular y la coordinacién
en la conduccién de un mévil. Encontra-
mos necesario inculcar un habito de tra-
bajo en flexibilidad desde las primeras
edades de formacién como aspecto im-
portante en la prevencion de lesiones
y posiblemente en la mejora del ren-
dimiento.

Introduccion

Cada deporte tiene un patrén cineantropo-
meétrico especifico (Alvaro, 1992; Arago-
nés y Casasls, 1991; Canda, 1999; Ca-
sasUs y Aragonés, 1993; Franco, 1998;
Gutiérrez, 1987, y Rubio, Franco, Peral y
Boqué, 1993) que es el méas apropiado
para su practica. Es mas dificil describir el
morfotipo ideal en los deportes de equipo
que en los deportes individuales debido al
mayor nimero de pardmetros que deter-
minan el rendimiento deportivo (Aragonés
y Casajus, 1991).

Se han presentado estudios que determi-
nan el perfil cineantropométrico del futbo-
lista y su evolucién en los ultimos afios,
las diferencias segun el puesto que ocu-
pan, segln el nivel al que juegan, varia-
ciones a lo largo de la temporada (Arago-
nés y Casajus, 1991, 1993, 1997; Gar-
cfa, Gerardo y Moreno, 1998, y Rico,
1997), etc., pero son pocos los que nos
determinan la evolucién de estos parame-
tros e las diferentes edades del deportista
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seglin la modalidad practicada (Ensefat,
Matamala y Negro, 1992; Fontdevila y
Carri6,1993).

A su vez, existen estudios sobre las capa-
cidades fisicas que estan implicadas en el
futbol (Dominguez, 1997; Rico, 1997;
Hollmann, 1979; Gonzélez y Ainz, 1998,
y Reilly, 1997), pero son escasos los tra-
bajos en los que se desarrollen tests espe-
cificos para el futbolista (Jiménez, 1998,
y Weineck, 1994a). Una de las carencias
tipicas es la falta de la implicacion del ba-
|6n en este tipo de test. Ello permitiria un
mejor establecimiento de las diferencias
entre resultados y la comparacién con
otras poblaciones.

La velocidad de desplazamiento en dis-
tancias cortas y con cambios de direccién
es fundamental para cualquier futbolista.
Esta demostrado que la mayoria de las ac-
ciones que terminan en gol se producen
en este tipo de movimientos (Fernandez,
1997, y Gutiérrez, 1989).

La movilidad de la articulacién de la cade-
ra juega un papel muy importante en el
rendimiento del futuro futbolista, ésta
debe de estar lo suficientemente desarro-
llada y flexible para poder evitar desajus-
tes musculares y las consiguientes lesio-
nes propias del futbolista. Esta funcion
corresponde a la musculatura anterior y
posterior del muslo ya que son unos
musculos tipificados como problematicos
por ser muy potentes, estar muy desarro-
llados y generalmente acortados por falta
de un trabajo especifico de flexibilidad
(Weineck, 1994b).

La falta de trabajos con respecto a los cri-
terios anteriores nos ha llevado a estable-
cer un estudio cuyo objetivo era establecer
una referencia de los parametros cinean-
tropométricos en las diferentes edades del
futbolista en etapa escolar y su relacién
con determinados componentes de la con-
dicién fisica especificos de este deporte,
velocidad de desplazamiento con y sin ba-
I6n y flexibilidad de la musculatura isquio-
sural, e inespecificos, como el desarrollo
muscular de los flexores de la mano.

La logica cientifica nos obliga a comparar
nuestros resultados con los encontrados
en otras poblaciones y establecer el grado
de relacion que existe entre las capacida-
des futbolisticas en las diferentes edades.

Material y métodos

Para la realizacién de este trabajo se ha
estudiado una muestra (n) de 136 nifos
con edades comprendidas entre los 9 y
los 14 afos. Todos ellos practican el fut-
bol de forma federada en diferentes
equipos de la Comunidad Auténoma de
Aragoén. La toma de datos se realiz6 al fi-
nal de la estancia en un campus de fut-
bol de verano. Los datos han sido obte-
nidos siempre por un mismo observador.
Se obtuvieron las siguientes mediciones
antropométricas:

= Peso, talla.

Pliegues cutaneos: biceps, triceps, sub-
escapular, suprailiaco, abdominal, mus-
lo anterior y medial de la pierna.
Diametros: biestiloideo de muneca, bie-
picondileo humeral y bicondileo femoral.
Perimetros: brazo contraido, cintura,
gliteo, muslo y pierna.

Las medidas fueron realizadas siguiendo
las normas establecidas por la ISAK (So-
ciedad Internacional de Avances en Ci-
neantropometria).

Para valorar la composicion corporal se
utiliz6 el indice de masa corporal o indice
de Quetelet (peso en kg. dividido por la
talla en metros al cuadrado). Para esta-
blecer el indice de grasa corporal y su
distribucion se utilizé la toma de pliegues
cutaneos, su sumatorio, y se diferencié
entre tronco: subescapular, suprailiaca'y
abdominal; extremidades superiores
(EESS): pliegue del biceps, triceps; e in-

feriores (EEII): pliegue medial del muslo
y de la pierna. El indice cintura/cadera
(ICC), fue calculado dividiendo el perime-
tro abdominal en la cintura por el perime-
tro gllteo y nos sirvi6 para aportar datos
sobre la adiposidad central identificada
como un factor directamente relacionado
con el riesgo de enfermedad cardiovascu-
lar (Rodriguez, Gusi, Valenzuela, Na-
cher, Nogués y Marina, 2000).

Para la toma de datos se utiliz6 el siguien-
te instrumental de medida: bascula marca
SECA, tallimetro marca KAWE, cinta an-
tropométrica marca ROTARY, paquimetro
marca CPM, compas de pliegues marca
HOLTAIN.

A todos ellos se les realizaron los siguien-
tes tests:

Recorrer 10 veces 5 metros en el menor
tiempo posible

Este test esta incluido dentro de la bateria
Eurofit con el objetivo de determinar la ve-
locidad de desplazamiento con cambios
de direccién y la agilidad (AAVV, 1992).
El sujeto se sitla de pie detras de la linea
de salida en un terreno llano y antidesli-
zante. Al oir la sefial debe recorrer a la
méaxima velocidad los 5 metros que le se-
parar de la otra linea; pisarla y volver de
nuevo a la linea de salida. Cada linea sera
pisada 5 veces. La Ultima vez se pasa la li-
nea de salida sin frenar. Se realizd dos
veces, la primera de ellas sin balén y la se-
gunda al cabo de cinco minutos donde de-
bian de conducir un balén de la forma
mas comoda para ellos pero siempre pi-

Jugando al fiitbol
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W

Test flexion profunda del tronco

Test 5 m X 10 sin y con balén

séndolo en las lineas marcadas y den-
tro del carril establecido para realizar la
prueba.

Existen otros tests especificos para el fat-
bol (Jiménez, 1998, y Weineck, 1994a)
pero nosotros elegimos éste por tener un
protocolo muy especifico y nos permitira
determinar si existen diferencias entre la
realizacion del mismo con y sin balén.
Dinamometria manual: test incluido en
la bateria Eurofit que valora la fuerza
maéaxima explosiva isométrica de los
musculos flexores de la mano (AAVYV,
1992). El dinamémetro se graduaba a
las caracteristicas del sujeto, de manera
que la parte de la medida quede hacia
fueray la segunda falange del dedo cora-
z6n esté vertical .

La prueba se realizaba de pie, con la
mano dominante, el brazo en linea con
el antebrazo sin tocar el cuerpo y con la
mano paralela al muslo. El sujeto realiza
la maxima flexién de los dedos sin reali-
zar ningln tipo de flexiéon, extensién o
rotacién de la mano. Cada sujeto realiz6
un minimo de dos intentos anotdndose
el mejor de ellos.

Flexion anterior del tronco: El sujeto se si-
ta descalzo sobre un escalén del que sale
una escala reglada en centimetros con valo-
res negativos (hacia arriba) y valores positi-
vos (hacia abajo). La posicién de partida es
de pie con los pies juntos y las piernas com-
pletamente estiradas tocando con la punta
de los dedos el medidor colocado justo de-
trés de él. El sujeto realiza una flexién pro-

gresiva y maxima de tronco con ambas ma-
nos que debe mantener durante al menos
dos segundos. Se registra el valor alcanzado
en la posicion extrema con las dos manos.
Si el punto esta por encima del punto O (al-
tura del apoyo de los pies), se obtendra un
valor negativo, en caso contrario sera un va-
lor positivo.

El instrumental utilizado ha sido:

Test 5mx10: Cinta métrica fiberglass
tape 30m, cuatro conos, tiza blanca,
crondmetro marca Citizen LC Quartz
Stopwatch.
Dinamometria manual:
de mano TKK 1201.
Flexion anterior de tronco: fabricacién
medidor graduado en centimetros de
-25a +20 cm.

dinamoémetro

= TABLA 1.
Caracteristicas de la muestra.

Estadisticamente la muestra fue analiza-
da utilizando la media, la desviacion es-
tandar y el Test de la t de Student en va-
lores apareados cuando se trata del mis-
mo sujeto. La significacion se considera
estadisticamente significativa si la pro-
babilidad es inferior al 5 %.

Para este estudio descriptivo hemos utili-
zado un PCYy la hoja de calculo EXCEL con
su paquete estadistico.

Resultados

Tanto en la tabla 1 como en los gréaficos 1
y 2, vemos las caracteristicas de la mues-
tra con respecto a la edad, peso y talla.

Observamos una evolucion légica y uni-
forme de estos parametros pasando de

EDAD
(afios) N =136
¢ 23
10 27
11 20
12 30
13 23
14 13

TALLA PESO
(cm) (kg)
136,63+6,11 33,62+7,75
142,09+5,65 37,34+7,74
145,06+7,28 41,10+8,88
150,04+7,41 42,60+7,91
158,62+8,81 48,41+8,61
167,90+7,22 56,55+7,72
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un crecimiento medio de 5 cm/afioy au-
mento de peso de 4 kilos/afio a un as-
censo de 8-9 cm/ano y 6-8 kilos/ano
correspondiente a un periodo sensi-
ble del crecimiento. Es entre los 13-
14 afos donde se produce un creci-
miento acelerado del organismo ya que
el desarrollo hormonal producido en
esa edad determina un aumento muy
sustancial del peso muscular. A los
11 afos la talla aumenta solamente en
3 cm/afio manteniéndose proporcio-
nal el aumento en el peso. La muestra
de los 12 anos presenta un aumento de
5 cm/ ano siendo el aumento de peso en
solamente 1 kg. Este fendmeno se pue-
de deber al crecimiento longitudinal de
los sujetos que todavia no han presen-
tado un aumento de peso ya que no han
entrado en el proceso de la pubertad.
En los resultados obtenidos con respec-
to a los pliegues cutdneos (tabla 2) y a
su sumatorio (grafico 3) observamos
una homogeneidad en los 9 y 10 afos,
presentando un aumento significativo a
los 11 anos, y disminuyendo progresi-

= GRAFICO 1.
Talla (cm).
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= GRAFICO 3.
Sumatorio de 7 pliegues (mm).

vamente a partirde los 12 anos. Al rela-

cionar estos datos con los anteriormen- 90

te citados (peso, talla) encontramos = T~

una explicacion légica ya que el peso 32 \

aumenta de forma importante pero no 70 e

asi la talla. 65 e

Los valores obtenidos en las edades de 60 \\

14 afos se ajustan a los que la biblio- 55 >

grafia establece para futbolistas profe- 50

sionales donde su sumatorio de 6 plie- jg

gues es de 50 mm (Casasus y Arago- 9 10 11 12 13 14

nés, 1997). EDAD

= TABLA 2.

Pliegues cutdneos y Sumatorio.

EDAD BiCEPS TRICEPS SUBESCAP. SUPRAIL. ABDOMINAL PIERNA MUSLO b
(anos) (mm) (mm) (mm) (mm) (mm) (mm) (mm) (mm)
9 5,91+2,13 12,2+4,28  7,15+3,23 7,47+4,59  10,5+7,1 12,02+4,73  18,2+8,49 73,53+32,06
10 5,87+2,11 12,2+4,82  7,70+5,37 6,90+3,61 10,3+4,99 12,1+4,80 17,16+6,58  72,30+30,68
11 7,16+3,82 14+5,59 9+5,01 9,73+6,28  13,7+8,43 13,38+6,02 19,88+9,10  85,12+36,63
12 6,31+2,80 12+4,6 8,34+4,71 9,18+5,36  14,3+9,35 12,09+4,46 16,39+6,07  78,04+31,71
13 5,69+2, 22 10,5+4,14  6,78+2,70 6,83+2,43  9,86+5,08 10,323,565 14,85+6,23  64,71+24,71
14 4,63+1,12 8,02+2,12 6,81+1,39 6,31+2,05 10,1+4,99 7,88+2,01 10,85+2,65  54,65+13,53
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= TABLA 3.
Perimetros y didmetros.
BICEPS GEMELO EPI
EDAD  CONTRAIDO MUSLO BIPEDESTACION CINTURA GLUTEO HUMERO BIESTILOIDEO EPI FEMUR
(anos) (cm) (cm) (cm) (cm) (cm) (cm) (cm) (cm)
9 21,58+2,72 4224+4,62  28,54+3,23 64,95+7,37  73,13+7,53  579+0,61  4,29+0,41 8,49+0,63
10 22,89:+2,76 43,41x4,64  29,5+2,60 66,29+7,59  75,59+7,78  579+0,35  4,81x0,47 8,69+0,44
11 22,42+3,18 44,94+4,31  30,03+3,41 68,26+7,94  77,97+7,41 5,90+0,35  4,68+0,35 8,85+0,51
12 28,75+2,02 46,5+4,51 31,62+2,40 69,75+7,95  80,08+7,16  6,15+0,43  4,88+0,33 9,09+0,47
13 25,02+2,55 47,3+4,51 32,83+2,30 69,79+6,34 81,917,138  6,41+0,52  5,04+0,36 9,34+0,55
14 25,96+1,79 451+13,01  33,58+2,80 73,16+4,91 85,13+4,51 6,68+0,38  5,25+0,25 9,32+0,65
= GRAFICO 4. La evolucion de los perimetros y diametros
Perimetros (cm). es directamente proporcional a la edad y
corresponde légicamente con su desarrollo
90 evolutivo (tabla 3, gréficos 4y 5).
& En la distribucion de la grasa corporal
g (tabla 4) nos encontramos con una evo-
75 .
M lucion en los valores que corresponde
70 N/ >
o M con el desarrollo normal del adolescen-
60 te. En efecto, observamos unos valores
s de IMC que progresan discretamente
50 con la edad al igual que los valores co-
45 /—I——.\. rrespondientes al tronco. De forma tam-
40 — bién habitual encontramos una disminu-
35 cion del ICC, de los 7 pliegues del EESS
30 N _A_/A—"*/‘ y del EEII. EI conjunto de datos nos con-
25 ’/.\‘/?—0—4 forta en la idea de la influencia no perni-
20 : ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ciosa de la practica del futbol en nifios y
o 10 1 EDAD 12 13 14 adolescentes.
» Gliteo S¢—  Cintura —®m—  Muslo La ﬂeX|b|I'|da(.j es una cualidad regreswa
A Gemelo Biceps contraido que va dlsmlnuyendo d? forma impor-
tante a partir de los 10 afios. Como con-
secuencia la gran movilidad de la articu-
) lacion de la cadera también se va redu-
= GRAFICO 5.

Didmetros (cm).
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EDAD

—@— Biestiloideo

ciendo progresivamente hasta llegar a la
edad adulta. Ya en la pubertad, y debido
a la modificacién de las proporciones
pierna-tronco, sera dificil que el puber
Ilegue a tocarse la punta de los pies, y
ello a pesar de no haberse producido
ningln acortamiento de los musculos ni
de las articulaciones (Weineck, 1994b).
Este hecho lo confirmamos con los valo-
res obtenidos (tabla 5) donde a pesar de
ser en todas las edades negativos, son
entre los 11 y 13 afios los que obtienen
peores resultados. Es en este periodo
sensible de crecimiento donde méas se
estan modificando las proporciones
tronco/pierna.
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= TABLA 4.
Distribucién de la grasa corporal.

EDAD IMC

(afos) (kg/m?) Icc
9 17,83+2,66 0,89+0,01
10 18,36+2,78  0,87+0,03
11 19,40+3,33 0,87+0,02
12 18,78+2,31 0,84+0,04
13 19,17+2,37 0,82+0,03
14 20,03+1,59 0,85+0,02

7 PLIEGUES TRONCO
(mm) EESS (b+t) % (sub+sp+abd)
73,563+32,09 17,03+6,67 23,16 24,13+18,47
72,30+30,68 16,75+2,28 23,16 22,86+5,30
85,12+36,63  20,5+14,2 24,08 35,16+15,6
78,04+31,71 19+5,02 24,34 39,7+16,30
64,71+24,71 14,08+5,80 21,75 20,64+7,84
54,65+13,63 11,56+2,00 21,31 19,9+1,90

%
32,81
31,61
41,30
50,87
31,89
36,41

EENl
(p+m)

30,53+16,52
27,2+8,08
27,13+16
30,93+9,16
20,73+ 6,98
17,56+3,60

%
41,52
37,62
31,87
39,63
32,03
32,13

Extremidades superiores (EESS) biceps + triceps (b+t). Tronco ( subescapular+suprailiaco+abdominal). Extremidades inferiores (EEII) pierna+tronco (p+t)

A pesar de ello, los resultados compara-
dos con los obtenidos en otras poblacio-
nes de su edad (Weineck, 1994) presen-
tan valores inferiores. Ello nos puede indi-
car que ya se estan produciendo las modi-
ficaciones en la musculatura antes citada,
debido a la practica especifica del futbol,
donde en general existe una escasa practi-
ca de la flexibilidad en sus vertientes de
movilidad y elasticidad muscular.

Los valores obtenidos en la prueba de ve-
locidad de desplazamiento sin balon (ta-
bla 6) son inferiores a los determinados
por otros estudios con poblaciones de ni-
fios futbolistas de estas edades (Naranjo,
Morilla, Beaus, Medina, Castano y Ca-
rrasco, 1998) y si los comparamos con
los baremos establecidos para la bateria
eurofit (AA.VV., 1992) encontramos que
nuestros sujetos se encuentran en todas
las edades en un percentil igual o superior
al 80. Esto nos demuestra que los sujetos
estudiados tienen un buen desarrollo de
las capacidades de velocidad de despla-
zamiento con cambio de direccién en dis-
tancias cortas, muy por encima de la me-

dia para su edad. Esto se explica por un
control y un ajuste corporal altos eviden-
ciando una agilidad y coordinacién eleva-
das, lo que constituye la capacidad mas
determinante en este deporte.

Conforme aumenta la edad la diferencia
con respecto a la poblacion va incremen-
tandose pasando del percentil 80 al 92
(tabla 6).

Al comparar los resultados entre la prueba
de 5x10 m con y sin balén (tabla 7), en-
contramos diferencias estadisticamente
significativas en todas las edades menos
en 12 y 13 anos. Observamos una dismi-
nucién en las diferencias de tiempo entre
pruebas, lo que nos indica una mejor técni-
ca en la velocidad de desplazamiento, agi-
lidad y control del balén debido a una me-
jora de la técnica de la conduccion a maxi-
ma velocidad controlada, y ello en relacion
inversamente proporcional a la edad.

Al comparar los datos obtenidos en la di-
namometria manual con los obtenidos por
la bateria Eurofit (AA.VV., 1992) (tabla 8)
nos encontramos como nuestra poblacion
en las primeras edades se sitla en unos

= TABLA 5.
Flexion anterior de tronco.

EDAD (afios) FLEXIBILIDAD (cm)

9 —1,57+6,24
10 —2,74+5,83
11 -3,45+7,24
12 -3,31+6,2
13 —2,9+6,07
14 —1,83+8,44

= TABLA 6.

Velocidad de desplazamiento sin balén y com-
paracion con respecto a otras poblaciones segiin
resultados de la bateria Eurofit.

EDAD (afios) 5x10 (sg) PERCENTIL
9 19,0+1,08 80
10 18,8+2,20 80
11 18,1+1,51 85
12 17,3+1,29 90
13 16,7+0,79 90
14 16,2+0,62 92
= TABLA 8.

Dinamometria manual y comparacion resulta-
dos con respecto a otras poblaciones segin re-
sultados de la bateria Eurofit.

= TABLA 7.
Comparacién resultados velocidad de desplazamiento con y sin balén.
EDAD (afios) 5x10 (sg) 5x10 BALON (sg)  DIFERENCIA  TEST DE STUDENT
9 19,0+1,08 27,94+3,33 8,94+2,96 0,03
10 18,8+2,20 25,99+3,41 7,20+2,49 0,000
11 18,1+1,51 25,55+2,33 7,43+1,85 0,038
12 17,3+1,29 23,20+1,84 5,17+4,47 0,074
13 16,7+0,79 22,97+1,66 5,46+2,46 0,078
14 16,2+0,62 21,52+1,20 4,91+1,78 0,048

EDAD (afios) DINAMOMETRIA (kg)  PERCENTIL
9 15,35+3,43 62
10 17,42+3,37 60
11 18,55+3,40 50
12 21,57+3,89 52
13 25,75+6,08 47
14 31,33+4,32 47
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valores cercanos a los 60 para evolucio-
nar a unos valores inversamente propor-
cionales a la edad. Podemos considerar
estos valores como relacionados directa-
mente con la practica habitual del futbol
donde de forma sistematica no se realiza
un desarrollo de la musculatura implicada
en el test (flexores de la mano).

Conclusiones

La evolucion de los pardmetros demostrd
ser conforme a las previsiones. Se observa
una disminucién de la suma de pliegues cu-
taneos directamente proporcional a la edad.
Siguiendo el mismo patrén encontramos un
aumento del IMC, debido a un mayor desa-
rrollo muscular. No se observa patron dife-
rencial etario en la distribucién de grasa.
Los resultados obtenidos en los test fisi-
cos evidencian las variaciones que pre-
sentan los futbolistas en edad escolar a lo
largo de su desarrollo. Los datos més in-
teresantes los constituyen la disminu-
cion, inversamente proporcional a la
edad, de la diferencia de los tiempos ob-
tenidos en la realizacion del test 5x10
m. con y sin balén. También existe una
correlacion estadisticamente significati-
va entre el desarrollo muscular y la coor-
dinacién en la conduccion de un movil.
Los resultados hallados pueden servir de
referencia para evidenciar una evolucién
adecuada de la capacidad estudiada.
Se evidencia la necesidad de inculcar un
hébito de trabajo en flexibilidad durante las
sesiones de entrenamiento, al principio y al
final de la sesidn, y ello desde las primeras
edades de formaciéon como aspecto impor-
tante en la prevencion de lesiones y posible-
mente en la mejora del rendimiento.
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El cuento motor y el yoga
en la ensenanza primaria.
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“Los nifios vienen al mundo con un formidable potencial de cualidades tanto fisicas como psiquicas. Nos incumbe a
nosotros, padres, educadores, profesores, ayudarles a sacar provecho de todas esas facultades que reclaman su desa-
rrollo.” (Mace, 1995, p.7)

Resumen

Incorporar el yoga al movimiento supone
acompanarlo de la respiracion, la relaja-
cion y la concentracion. Esta practica do-
tara de mayor calidad cada descubrimien-
to corporal que los alumnos realicen, ya
que lo interiorizaran de una manera armo-
niosa y acorde a sus posibilidades.

Abstract

We can incorporate yoga into our movements by
practising breathing, relaxation and
concentration. This will give better quality to
each physical discovery made by the students,
as they will take it in by a harmonious way that
is within their capabilities.

During primary education all of these elements
can be developed in the area of physical
education, making use of the method called
motor stories.

In this article we will explain a few steps of the
practice of the specialist in physical education
in order to structure and develop his tasks but
additionally, we will suggest the possibility of an
interdisciplinary experience in relation to the
formative power of the stories and we will brain
the teacher group how to work together, step by
step.

Key words
Yoga, Motor stories,
Interdisciplinary

Durante la Educacion Primaria todos es-
tos elementos pueden trabajarse en el
area de Educacion Fisica aprovechando el
recurso metodoldgico de los cuentos mo-
tores.

En este articulo exponemos algunas pau-
tas de actuacién del especialista de Edu-
cacion Fisica a la hora de estructurar y de-
sarrollar su labor; pero ademés, apoya-
mos la posibilidad de una experiencia in-
terdisciplinar en torno al poder formativo
de los cuentos y orientamos al grupo de
maestros en los pasos a seguir en una in-
tervencion conjunta.

Introduccion al yoga

La palabra sanscrita “yoga”, proviene eti-
moldgicamente de “yug” o yugo, término
que designa el estado en el cual el hombre
esta unido y se hace uno con la Divinidad.
Idéntico significado encontramos en la pa-
labra “religion”, o vuelta del hombre al es-
tado original de ligazon con su naturaleza
superior o divina.

Por muchos considerada como una cien-
cia, la practica del yoga se divide en va-
rias ramas, de las que las principales y
mejor conocidas son:

= GAana yoga o sendero de la busqueda
intelectual y el discernimiento.

= Bhakti yoga o sendero del amory la de-
vocion.

= Raya yoga o sendero de la conquista de
la naturaleza interior.

= Karma yoga o sendero del trabajo y la
accion desinteresados.

Ademas de estos cuatro existen muchos
otros tipos de yoga “secundarios”, entre
los que podemos encontrar el Hatha yoga
o sendero del cuidado, el bienestar, la sa-
lud y el vigor del cuerpo fisico. Este yoga
es el mas extendido en Occidente.

Todas estas disciplinas ascéticas inten-
tan, como fin dltimo, la comunién con lo
divino a través de la perfeccion espiritual y
una practica liberatoria.

Seglin apunta la Enciclopedia Qué Saber
en Nuestro Tiempo (1997) el yoga naci6
gracias a los rishis, sabios hindules, que se
establecieron en los Himalayas abando-
nando la vida cotidiana, para encontrar el
significado de la vida humana. A finales
del siglo xix, el yoga aparece en el conti-
nente europeo por medio de soldados in-
gleses que habian vivido en la India y ha-
bian asimilado las técnicas yoguicas. Es en
el siglo xx, anos sesenta, cuando el yoga se
expande de manera evidente por el mundo
occidental. Sin embargo ira perdiendo con
el tiempo la carga espiritual para la que fue
concebido, adoptando una envoltura psi-
cocorporal, adaptable a todo tipo de perso-
nas. A pesar de que las técnicas que cono-
cemos en la actualidad tienen muy poco
que ver con la vertiente que unos sabios
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= Foto 1

= Foto 2

misticos originaron hace cientos de afios
en la India, podemos suponer que el yoga
resulta una préactica idénea para seguir es-
tando vigente durante mucho tiempo, si
consideramos sus importantes beneficios
en la salud y su accesibilidad para cual-
quier edad, sexo, condicién y bolsillo.
Tras este breve recorrido histérico, pode-
mos sefalar dos cosas: en primer lugar,
como educadores del movimiento que so-
mos, el yoga fisico es el que nos interesa;
y, en segundo lugar, aislaremos el objetivo
espiritual de las técnicas yoguicas y apro-
vecharemos sus contenidos practicos para
una mejor condicion fisica y mental.

Si tenemos claras ambas premisas, esta-
mos en disposicién de abordar la suge-
rente relacion entre el yoga y la Educa-
cién Fisica en la escuela. Creemos que la
insercion de algunos medios yoguicos en
las sesiones de Educacion Fisica lograran
enriquecer la ensefanza de esta area y

contribuirén al avance integral de la for-
mula bio-psico-socio-moral que cada
nifo comienza a ser y que se ira desen-
volviendo inexorablemente con el paso
de los anos.

La aportacion del yoga

En las | Jornadas Territoriales de Educa-
cion Fisica Madrid Sur (2001), se especi-
fica que el yoga escolar ha de comenzar a
trabajarse progresivamente a partir de los
seis o siete afnos, recomendando no ha-
cerlo antes si atendemos a la etapa evolu-
tiva de los alumnos.

El interés del yoga en la Educacion Prima-
ria es favorecer el descubrimiento, la ex-
presion y el desarrollo de las potencialida-
des latentes del nifno, con el fin de que se
auto-conozca, se valore y se relacione sa-
tisfactoriamente con los demas.

La préactica del yoga por los escolares
constituye una experiencia fisica, mental
y social muy enriquecedora en la continua
evolucion de los alumnos.

En el plano fisico, contribuye al conoci-
miento y la toma de conciencia del propio
cuerpo y el de los demas. Cada alumno
explora el cuerpo armoniosamente, respe-
tandolo y aceptando sus capacidades y
también sus limitaciones. Sin forzarse, sin
hacerse dafo. Al mismo tiempo aumenta
la flexibilidad, agilidad y resistencia.

En el plano mental, el yoga apoya el desa-
rrollo de la atencion, la concentracion y la
memorizacion. Los practicantes observan
que la mente necesita estar concentrada
en el movimiento, mientras que la disper-
sion mental y la falta de atencién obstacu-
lizan una adecuada ejercitacion.

La respiracion (que acompafa coordinada-
mente al movimiento), la relajacién (el re-
poso corporal consciente) y la concentra-
cion (mantener la atencién mental durante
el ejercicio), son los tres pilares fisico men-
tales hacia los que se dirige el trabajo préc-
tico en yoga y a los que el educador ha de
prestar especial atencién. (Foto 1)

En el plano social, hacer yoga beneficia la
comunicacion, el funcionamiento en equi-
po y el intercambio de experiencias. El
ambiente, las posturas, la reflexion, las
criticas constructivas, la escucha de los
otros, la observacion a los compaferos...
suponen momentos de interrelacién posi-

tiva para los alumnos. Aprenden a estar
delante del grupo y moverse sin miedos ni
rigidez. Aumenta la confianza en sus posi-
bilidades. Al final, todos se encuentran
comodos por participar en este tipo de se-
siones. (Foto 2)

Por tanto, la experimentacion del yoga
va a afianzarse como un importante pro-
yecto de expansién a través del cual se
ayudaré al nifio a crecer, madurar y al-
canzar una elevada autonomia con la

que manejarse.

La aportacion
de los cuentos

Los alumnos son extraordinariamente
sensibles a los cuentos. El cuento motor
va a convertirse en el mejor aliado para
llevar a cabo la practica del yoga en
edad escolar. Segln Viciana y otros
(1997, p. 319) “el cuento motor es un
recurso didactico que aprovecha las vir-
tudes pedagédgicas del cuento para el de-
sarrollo de las habilidades motrices de
los nifios. En él se alinan las excelencias
del cuento con los de la actividad fisica”,
y destaca como principales objetivos del
cuento motor los siguientes:

1. Desarrollar los contenidos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales
del area de Educacion Fisica en cada
uno de sus grandes bloques.

2. Permitir que el nifio se convierta en el
protagonista y director del cuento, fa-
voreciendo el desarrollo de su conduc-
ta cognitiva, afectiva, social y motora.

3. Conocer el propio cuerpo y sus posibi-
lidades de movimiento.

4. Motivar la dimensién creativa de los
alumnos, animéndoles a interpretar
con su cuerpo lo que se esta verbali-
zando en el cuento, potenciando la
actuacion de su imaginacion y su ca-
pacidad cognitiva.

5. Lograr la interdisciplinaridad de la Edu-
cacion Fisica con otras areas del curri-
culum (Educacion Fisica, Artistica,
Lengua Castellana y Literatura, Conoci-
miento del Medio y Lengua Extranjera,
en nuestra propuesta), sin perder de
vista la direccién prioritaria hacia el co-
rrecto tratamiento de los contenidos del
area de Educacion Fisica.
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Bettelheim (1999) asegura que una histo-
ria mantiene de verdad la atencion del
nino si le divierte y excita su curiosidad.
Pero, para enriquecer su vida, ha de esti-
mular su imaginacion, ayudarle a desarro-
llar su intelecto y a clarificar sus emocio-
nes; ha de estar de acuerdo con sus ansie-
dades y aspiraciones; hacerle reconocer
plenamente sus dificultades, al mismo
tiempo que le sugiere soluciones a los pro-
blemas que le inquietan. Resumiendo,
debe estar relacionada con todos los as-
pectos de su personalidad al mismo tiem-
po. Cada cuento va a despertar en los
alumnos unos sentimientos particulares,
la curiosidad, reflexiones y la posibilidad
de una traduccion a través del movimien-
to. En el area de la Educacién Fisica,
cuando el nifo interpreta el cuento con su
cuerpo, esta viviendo una experiencia par-
ticular en la que concentra todas sus fa-
cultades en la atencion al movimiento.
Ademas, ha compartido este momento
privilegiado con sus otros companeros. Si
a esto unimos la colaboracion de otros
educadores en sus respectivas materias
de aprendizaje, estaremos provocando un
aprendizaje integral y significativo. Pro-
fundicemos en ello.

Estructura del trabajo
con los cuentos.
Una propuesta interdisciplinar

El trabajo con los nifios se desarrolla en
cuatro tiempos, que nosotros tratamos
como una formativa experiencia interdis-
ciplinar.*

1. Eleccion y transformacion del cuen-
to: Los métodos de eleccién del cuento
van a ser diversos. Unas veces seran los
maestros quienes seleccionen las histo-
rias apropiadas al estadio de desarrollo
y a las situaciones psicoldgicas con las
que los nifos se enfrentan en una deter-
minada edad. A su vez, los cuentos o fa-
bulas pueden ser originarios de diferen-
tes culturas, dando la oportunidad al
alumnado, en especial al extranjero, de
que los aporte. Como sugiere Conde

(1998) los cuentos también surgen de
situaciones cotidianas que llamen la
atencién de los nifios, o pueden respon-
der a centros de interés de las diferen-
tes materias curriculares. En otras oca-
siones, los alumnos estaran encantados
de inventar y dar vida al cuento que
después utilizaran en otras materias.
Rodari (1995) proporciona efectivas
estrategias para la creacién de historias
por el grupo, como la “ensalada de
cuentos” (mezclar personajes, situacio-
nes, aventuras,... de distintos relatos
para idear un nuevo cuento), el “cuento
colectivo” (cada nino elabora una parte
de la historia ajustdndose a lo que otro
nino ha creado), los “cuentos al revés”
(relatos tradicionales que modifican
sus personajes, los paisajes, etc.) o el
“binomio fantastico” (elaboracién de un
cuento a partir de dos palabras escogi-
das al azar).

Tan sélo de manera orientativa y a sabien-
das de la cantidad de posibilidades que
pueden surgir, sugerimos algunas. En el
4rea de Conocimiento del Medio, situamos
el cuento en una época y cultura determi-
nadas y estudiamos sus caracteristicas. En
el area de Lengua Castellana se expresa en
cuento en un lenguaje sencillo y accesible
para todos los alumnos. Cada nifio lo copia
en su “Diario de Cuentos”. Posteriormen-
te, tenemos oportunidad de trabajar con la
historia de variadas maneras (recitarla, ex-
presarla en diferentes formas literarias:
poemas, fabulas, romances,...) que respe-
ten el nivel de los alumnos.

En Educacion Artistica se nos abre un ex-
tenso campo de actuacion. Dibujos (como
los que presentamos para la sesién de
Educacién Fisica), comic, plastilina, mu-
fiecos, titeres, dramatizaciones (persona-
jes, decorados, vestuario), bailes, musi-
cas, canciones, instrumentos...

El mismo cuento puede ser trabajado y
traducido a otros idiomas en el area de
Lengua Extranjera.

2. Practica motriz del cuento: Se llevara
a cabo en el &rea de Educacion Fisica y
sobre ella nos centraremos en un aparta-
do posterior.

3. Comentarios que suscite el relato: Es
el momento de reflexionar sobre la ense-
fanza que acompana al cuento. El
maestro dialogaré con los alumnos acer-
ca del mensaje. No vamos a explicarle al
nifo el significado del cuento. Esta com-
prension va a ser derivada por los alum-
nos de una manera fortuita. Establecer
relaciones con situaciones reales de la
vida cotidiana. Posteriormente, el traba-
jo de aprendizaje del nifio consistira en
adaptar y tomar las mejores decisiones
en cuanto a su progreso particular. Es el
momento de educar temas transversa-
les. Educacion en valores.

4. Exposicion de documentos de interés:
Ver las creaciones de los diferentes nive-
les: videos, fotos, diapositivas, murales,
etc. que se hayan realizado en torno al
cuento. También se escriben en los “Dia-
rios de Cuentos” las impresiones, anécdo-
tas o reflexiones que cada alumno ha ex-
perimentado.

Arteaga y otros (1999, p. 38) nos dicen
que una propuesta de tal calibre debe
ser confrontada en el claustro de maes-
tros, quienes estableceran los compro-
misos temporales para cada una de las
areas y los reflejaran en sus programa-
ciones de aula. Es necesaria una unifica-
cion total en cuanto al establecimiento
de pautas de actuacion conjuntas y el
funcionamiento en equipo. Al mismo
tiempo, esta actividad va a permitir una
relacién més cercana y cooperativa en-
tre educadores y alumnos “convirtiendo
el proceso educativo en un proyecto
compartido en el que se desarrollan la
capacidad cognitiva, expresiva, motriz y
fisica, de forma conjunta.”

Desarrollo de la sesion
de educacion fisica

Ritual del principio de la sesién

El ritual inicia y cierra cada sesion de yoga.
Es un momento que los nifios valoran enor-
memente. La implantacion del ritual tiene el
objetivo de dejar aparcadas las situaciones
individuales de cada alumno y de unirse en

* Proponemos estas sugerencias de manera orientativa, a sabiendas de la enorme cantidad de posibilidades educativas que pueden surgir desde las diferentes materias. El proce-
so ha de estar siempre vivo y abierto, en un continuo enriquecimiento.
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CUENTO:
“La gata y el sabio” (Muzi, 1996)

Primera parte

El sabio de Becchmezzine era un hombre recto y piadoso, al que enojaba la injusticia. Mucha
gente venfa a consultarle cuando se producfa un desacuerdo entre vecinos o parientes. El sa-
bio concedifa los mejores consejos y hacfa el papel de mediador.

Tenfa una gata a la que apreciaba mucho. Cada dfa, después de la siesta, ella maullaba llamando
a su dueno. Este la acariciaba y la llevaba al jardin en el que paseaban juntos hasta la puesta
del sol.

La gata visitaba a menudo la cocina, donde era bien recibida. El cocinero nunca escondia ni la
carne ni el pescado, pues ella no robaba nada y se contentaba con lo que le daban.

Una noche, después de su paseo cotidiano, la gata sacé furtivamente un trozo de carne de una
cazuela. El cocinero la sorprendi6 en el acto y la castigé estirdndole severamente de las orejas.
Molesta, huyé y no reaparecié en toda la noche.

Al dia siguiente por la manana, el sabio, muy preocupado, pidié noticias de lo ocurrido. El
cocinero le contd todo lo que habia pasado. El sabio salié al jardin y llamé insistentemente a
la gata, quien acabo por salir.

“¢Por qué robaste carne?”, pregunto el sabio. “¢No te da el cocinero suficiente comida?”

Segundan parte

La gata, que habfa dado a luz sin que nadie lo supiera, se alejé sin responder y volvié seguida
de tres gatitos. Luego escapd y se subio a la higuera del jardin. El sabio mird a los tres gatitos
y los ofreci6 al cocinero para cuidarlos.

“La gata no cogi6 comida pensando en ella misma”, declar6 el sabio. “Su actuacion fue pro-
ducto de la necesidad. No es culpable. La gata actud segtin lo que le dictaba su instinto mater-
nal. Este pobre animal sufre porque la has castigado injustamente. Debes ir a disculparte a fin
de que se calme y todo vuelva a ser como antes”.

El cocinero lo comprendid, se dirigié hacia la higuera y pidié perdén al animal. La gata des-

cendi6 lentamente de la higuera, se acercé maullando a frotarse en las piernas del sabio y se

marché en busca de sus tres pequenos.

un momento “distinto y especial”. Los nihos
estan preparados para hacer yoga. Vaca
(1996, p. 31) denomina a esta fase como
“momento de encuentro” y lo describe argu-
mentando que “las sesiones de Educacién
Fisica suponen un cambio de microsistema
escolar y el momento de encuentro actta
como una especie de antesala que el alum-
nado y el profesorado utilizan para situarse
y predisponerse a la nueva y original situa-
cién educativa.”

El grupo se coloca en circulo, cogidos de
la mano y con los ojos cerrados. El silen-
cio es absoluto. Un alumno realiza una
respiracién lenta, suave y profunda, cuan-
do termina aprieta la mano de su compa-
fiero de la izquierda, quien respira igual-

mente. Continuamos sucesivamente has-
ta que todos los nifos han acabado.

Lectura, escucha y practica
motriz de la primera parte
del cuento

Los movimientos irdn acompafados, en la
medida de lo posible y adaptandonos a la
edad de los nifios, de la respiracion suave,
lenta y profunda (combinacion de inspira-
cion durante la apertura corporal y espira-
cién durante el cierre corporal), de la rela-
jacion durante la postura (adoptarla y
mantenerla de forma placentera, sin for-
zarla, sin hacerse dafo) y de la concentra-
cion en las zonas del cuerpo en movimien-
to, en la relajacién y en la respiracion.

1. ¢Buscamos entre todos tres actitu-
des diferentes de la gata durante el
cuento?
= Se pasea y se frota contra las piernas
del sabio (6 veces). (Dibujos 1-2)

= Se estira sobre sus patas traseras
para buscar la comida (6 veces).
(Dibujos 3-4)

= Huye, se esconde y esta al acecho
(6 veces). (Dibujos 5-6)
2. ¢Podemos encadenar los tres grupos de
posturas? (Dibujos 1-2-6-5-8-3-4-7)
3. Cada nifo investiga nuevos encadena-
mientos.
4. (Buscamos otras actitudes de la gata?
= | a gata se estira y toca el suelo con
la barbilla. (Dibujo 9)

= | a gata posa altivamente. (Dibujo 10)

= | a gata quiere atrapar su cola (al-
ternativamente tres veces a cada
lado). (Dibujos 11-12)

= | a gata se tumba de espaldas (seis
veces). (Dibujos 13-14)

= Se estira sobre el vientre (seis ve-
ces). (Dibujos 15-16)

= Se enrosca y se estira. (Dibujos
13-17)

5. ¢Intentamos de nuevo encadenar to-
das las posturas anteriores? (Di-
bujos 7-4-3-1-2-6-11-12-9-15-16-
13-17-13-14-13-2-4-7)

Lectura, escucha y practica

motriz de la segunda parte

del cuento

El grupo se sienta aleatoriamente, se co-
mentan y reflexionan sobre los distintos
sentimientos que se pueden encontrar en
el cuento: alegria, tristeza, miedo, recha-
Z0, pena, amor, comprension, amistad, ...
(Dibujo 18)

Los diferentes sentimientos surgidos son
identificados en voz alta y expresados
corporalmente y libremente por cada
alumno.

Para terminar la sesion, los nifos se co-
locan en parejas para hacer el “ronroneo
de la gata”. Si se la acaricia, todo su
cuerpo vibra. Un alumno coloca las ma-
nos sobre las diferentes partes del cuer-
po de su compafero para sentir sus vi-
braciones. El otro emite un sonido suave
con los ojos cerrados. Invertir los pape-
les. (Dibujo 19)
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u Foto 3

Ritual del final de la sesion
Repetimos el ritual inicial, pero en sentido
inverso (comenzando por la derecha).

Aportaciones finales
para la educacion fisica

Durante las sesiones de yoga, encontrare-
mos situaciones de falta de concentra-
cién, descoordinacién entre movimiento y
respiracion o falta de técnica en las postu-
ras. Sin embargo, cuando no les impone-
mos nada de ello, observaremos iniciati-
vas propias para encadenar posturas,
para pasar de una a otra y para explorar
nuevas formas de expresar corporalmente
el cuento. Automaticamente, mejoran los
primeros elementos. Todo va sucediendo
sin forzarlo.

En Educacién Primaria, ademas del
cuento motor, habremos de trabajar la
relajacién, la respiracién y la concentra-
cion por separado, a través de formas ju-
gadas simbdlicas la mayoria de las ve-
ces. Ensefnar la respiracion nasal com-
pleta, pasando antes por los tres tipos
de respiracion (diafragmaética, pulmonar

= Foto 4

y clavicular), experimentar la relajacion
de los distintos miembros corporales,
tanto en reposo como en movimiento y
comprobar los beneficios de una actitud
mental de atencion constante, a través
de la concentracion prolongada durante
el ejercicio. (Fotos 3 y 4) Cada elemento
puede ser programado en determina-
dos momentos de la sesién de Educa-
cion Fisica (al comienzo y al final, para
cambiar de actividad, durante algunos
movimientos,...) y situados de manera
progresiva a lo largo del afo escolar, de
manera que el alumno vaya interiorizan-
do la experiencia con ellos y asimilando
su practica correcta. Posteriormente,
durante la Educacién Secundaria, ten-
dremos la oportunidad de beneficiarnos
de este aprendizaje previo y enriquecer
cada movimiento con la participacién
conjunta de la respiracion, la relajacion
y la concentracién.

Una vez mas, el profesional de la Educa-
cién Fisica tiene en sus manos la oportu-
nidad de convertir su materia en el motor
de una educacién interdisciplinar y basa-
da en aprendizajes significativos.
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Abstract

The article that next is presented,
approaches an analysis of the School
Physical Education Argentina in gender
perspective, deepening in the following
queries: How the speeches and do the
practices of the physical education configure
a certain masculinity and not another? and
which are the knowledge and the practices
that, from the physical education, do they
legitimate the ways of masculinity? For it, in
first term, a brief reference is made to the
history of the discipline identifying the
practices that have configured masculine
and feminine bodies differentially. In a
second moment, the current classes of
physical education are analyzed (modality
only of males) starting from ethnographic
registrations and interviews to the
educational ones and the students. The
analyses evidence the existence of diverse
masculinities that you/they enter in scene
during the sport physical practices. Certain
codes of the language, certain terms, certain
micropractices, certain somatic culture and
certain representations go contributing to the
construction of hegemonic masculinities and
subordinate masculinities. In this school
sport scenario, the sexism, the homophobe
and the nested difference find a place
anything despicable. Male and not so male
dispute “the match” of the inequality.
However, none wins.

Key words
Physical education, Body, Gender,
Masculinities, Power, Unequality

Resumen

El articulo que a continuacion se presen-
ta, aborda un analisis de la Educacion Fi-
sica Escolar Argentina en perspectiva de
género, profundizando en los siguientes
interrogantes: écomo los discursos y las
practicas de la educacion fisica configu-
ran una determinada masculinidad y no
otra? y ¢cuéles son los saberes y las préac-
ticas que, desde la educacion fisica, legiti-
man los modos de masculinidad? Para
ello, en primer término, se efectla una
breve referencia a la historia de la discipli-
na identificando las practicas que han
configurado diferencialmente cuerpos
masculinos y femeninos. En un segundo
momento, se analizan las clases de edu-
cacidn fisica actuales (modalidad sélo de
varones) a partir de registros etnogréficos
y entrevistas a los docentes y a los estu-
diantes. Los anélisis evidencian la exis-
tencia de diversas masculinidades que
entran en escena durante las practicas
fisico-deportivas. Ciertos codigos del len-
guaje, ciertos términos, ciertas microprac-
ticas, cierta cultura sématica y ciertas re-
presentaciones van contribuyendo en la
construcciéon de masculinidades hegemé-
nicas y masculinidades subordinadas. En
este escenario deportivo escolar el sexis-
mo, la homofobia y la diferencia jerarqui-
zada encuentran un lugar nada desdena-
ble. Machos y no tan machos disputan “el
partido” de la desigualdad. Sin embargo,
ninguno gana.

= Palabras clave

Educacién fisica, Cuerpo, Género,
Masculinidades, Poder, Desigualdad

Introduccion

La educacién fisica escolar en Argentina
ha existido atin antes de la Ley 1420
sancionada en 1884. Distintos Planes y
Programas escolares dan testimonio de
tal acontecimiento siendo la gimnasia, la
actividad predominante en el transcurso
del siglo XIX. Sin embargo, es a partir de
dicha ley, a fines del siglo XIX, que la edu-
cacién fisica argentina se institucionaliza
y se convierte, formalmente, en obligato-
ria tanto para varones como para mujeres
en el ciclo primario.

Dicho acontecimiento marcé unas de las
tendencias fundantes mas importantes de
la disciplina en cuestion: la fuerte contri-
bucién en el proceso de construccién de
cuerpos masculinos y de cuerpos femeni-
nos. Ambos colectivos (varones y muje-
res) tuvieron un tratamiento diferencial:
distintas modalidades, distintas activida-
des y ejercitaciones, distintas gradacio-
nes, distintos métodos y distintos fines.
Las cualidades a educar, también fueron
diferentes.

Este proceso de masculinizacién y femini-
zacion escolar, estuvo garantizado desde fi-
nales del siglo XiX hasta finales del siglo Xx
por diferentes préacticas. Entre ellas se des-
tacaron los Ejercicios Militares (mezclados
con la Gimnasia), las Practicas Scauticas,
los diversos sistemas Gimnicos, las Activi-
dades Ludicas y, por Ultimo, a partir de la
década del 40, los Deportes. Todas estas
practicas corporales aseguraron, muy espe-

* El presente articulo formé parte del proyecto de investigacion denominado Cuerpo, Género y Poder en la escuela. EI
caso de la Educacion Fisica en Argentina, auspiciado y financiado por la Fundacién Carlos Chagas (Sao Paulo, Brasil) y
John D. and Catherine MacArthur Foundation (Washington, Estados Unidos). Director: Dr. Mariano Narodowski.
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cialmente, la carrera para hacer verdaderos
hombres. La virilidad se alcanzaba luego de
un arduo proceso cuyo punto de partida era
el nino y cuyo punto de llegada era el hom-
bre. (Scharagrodsky, 2001a)

Los ejercicios militares, presentes desde
1884 hasta 1910, tuvieron como Unicos
destinatarios a los varones. Esta regula-
ridad presente en todos los Planes y Pro-
gramas Escolares, implicé una fuerte
presencia de atributos y propiedades a
educar ligadas a lo marcial y, en conse-
cuencia, a la formacion del caracter
masculino. Los ejercicios militares esta-
ban constituidos por distintas ejercita-
ciones, entre las que se destacaban los
movimientos uniformes de flanco, me-
dia vuelta, marchas, contramarchas,
alineaciones, formacion en batalla o uni-
dades tacticas y evoluciones.

A partir de 1910 los ejercicios militares
desaparecieron explicitamente de los pla-
nes y programas. No obstante, en la disci-
plina en cuestién, nuevas practicas corpo-
rales aseguraron la carrera para hacer ver-
daderos hombres. Entre la década del 10
y del 20, se instalé6 con mucha fuerza el
scauting.

La educacion fisica escolar bajo el scou-
ting, no sélo tuvo implicancias en la dis-
tincién de actividades y tareas de acuerdo
al género produciendo estereotipos mas-
culinos y femeninos, sino que contribuyd,
muy especialmente, en la configuracion
de determinadas masculinidades. Su ori-
gen marcial y patriético acompafado de
ciertos valores morales como la lealtad, el
honor, la obediencia, la valentia y la lim-
pieza moral formaban parte de sus préacti-
cas cotidianas. La cultura scautica estaba
constituida por distintas ejercitaciones y
actividades, entre las que se destacaban
marchas y evoluciones para ambos sexos
y agrupaciones estudiantiles para juegos y
scouting sélo para varones. La carrera
para hacerse hombre qued6 nuevamente
salvarguardada.

—

Tanto los ejercicios militares como el
scautismo contribuyeron muy especial-
mente, al armado de lo masculino en el
periodo comprendido entre 1880-
1930. Entre las justificaciones de dicho
armado se instalaron los saberes higié-
nicos.

A partir de 1930 los planes y programas,
elaborados tanto por el Consejo Nacional
de Educacion como por la Direccién Ge-
neral de Escuelas de la Provincia de Bue-
nos Aires no establecen, para la educa-
cion fisica, actividades o tareas exclu-
sivas para varones o exclusivas para
mujeres. Esto no implico el fin de una de
las claves constitutivas de la educacién
fisica escolar argentina. Muy por el con-
trario, se produjo un desplazamiento de
la “marca generizada” hacia los textos o
manuales escolares de educacion fisica y
hacia las argumentaciones de sus practi-
cas representadas por diversas ejercita-
ciones fisicas, y especialmente, por jue-
gos y deportes.

Estas practicas participaron en el arma-
do de cuerpos masculinos y femeninos
en el periodo comprendido entre 1930y
fines de 1970. Las préacticas ludicas im-
plicaron una fuerte contribuciéon en la
construccién de cierta masculinidad y
feminidad. En general, entre la bateria
de actividades ludicas prescriptas soélo
para los varones figuraban “carrera y
saltos”, “carrera de carretillas”, “carrera
de jinetes” y la “cinchada”. Por el con-
trario, los juegos para mujeres eran mas
pasivos, suaves y no perseguian fuertes
contactos corporales. Es decir, las acti-
vidades asociadas a la fuerza, la resis-
tencia y a la potencia no eran deseables
ni permitidas para las mujeres. Clara-
mente los juegos de los varones incita-
ban a una mayor actividad, luchay con-
tacto corporal. También la denomina-
cién de los juegos contribuyé a tal fin:
“dale lena (para varones)” y “la ardilla
en los arboles (para las mujeres)”.

Las practicas deportivas reproducian el
mismo esquema que los juegos. Ciertas
actividades deportivas estaban dirigidas
exclusivamente para los varones y ciertas
actividades exclusivamente para las ni-
nas. Por ejemplo, “newcon y pelota al ces-
to para las nifas” y “softbol, handball y
futbol para los varones”.

También ciertas practicas tan encarna-
das en la educacion fisica, eran estimu-
ladas diferencialmente en varones o en
mujeres: las exhibiciones para mujeres
perseguian fines distintos a los de los va-
rones: estética, suavidad y belleza en los
movimientos de las mujeres y fuerza,
potencia y resistencia en los movimien-
tos de los varones.

En los programas escolares de la década
de 1980 hay ciertas criticas a esta esen-
cializacion corporal. Sin embargo, habra
que esperar hasta 1993 para que una
nueva Ley Federal de Educacién, por lo
menos en el discurso escrito, deje atréas el
sexismo y cierta estereotipacion.

En sintesis, la historia de la educacion fisi-
ca escolar argentina contribuyd, a través
de ciertas practicas y ciertos supuestos, a
construir la nocién de “diferencia como si-
nénimo de desigualdad”. (Perona, 1995)
Teniendo en cuenta este panorama histori-
co, en el que esta disciplina escolar ha te-
nido un papel no menor en el armado jerar-
quicamente diferencial® de lo masculino y
de lo femenino, el presente articulo indaga,
en la actualidad, en los mecanismos a par-
tir de los cuales, las practicas y los discur-
sos de la educacion fisica, han contribuido
a construir cierta masculinidad en las insti-
tuciones escolares. Entre los interrogantes
planteados se pueden mencionar los si-
guientes: ¢cémo los discursos? y las practi-
cas de la educacion fisica configuran una
determinada masculinidad y no otra? écué-
les son los saberes y las practicas que, des-
de la educacion fisica, legitiman los modos
de masculinidad? écuél es el significado de
la feminidad en los discursos y practicas de

La diferencia asi entendida ha sido utilizada como punto de apoyo de desigualdades. Del hecho diferencial no se sigue l6gicamente la necesidad de un trato desigual de los suje-

tos. Sustentar la desigualdad sobe la diferencia hace que ésta deje ser un término reciproco para pasar a ser univoco. (M. Cavana, Diferencia, pp. 85-118, en C. Amords
(comp.), Diez Palabras Claves sobre Mujer, Navarra, EVD, 1995.

N

Entendemos por discursos lo que puede ser dicho y pensado, pero incluyendo también a quién puede hablar, cuando y con qué autoridad. Los discursos llevan consigo un signifi-

cado y ciertas relaciones sociales; construyen tanto la subjetividad como las relaciones de poder. Los discursos son convenciones que determinan en gran medida qué es lo que
puede decirse, qué especies de hablantes pueden decirlo y para qué tipo de auditorios imaginarios. S. Ball, (comp.), Foucault y la Educacién, Morata, Madrid, 1993, pp. 6-7.
Ver también los distintos significados del término discurso, en D. Maingueneau, Introduccién a los métodos de analisis del discurso, Hachette, Buenos Aires, 1989, pp. 15-17.
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los docentes y alumnos en educacion fisi-
ca?

Para dar cuenta de ello, el siguiente ar-
ticulo examina y analiza, desde una pers-
pectiva generizada, a la educacién fisica
escolar en una de sus tres modalidades:
clases sblo con varones.3

Consideraciones
metodoldgicas y supuestos
tedricos

La metodologia utilizada para el analisis
de clases de educacion fisica sélo con va-
rones, ha respondido a un enfoque teérico
metodolégico que se ha nutrido funda-
mentalmente de ciertas categorias y con-
ceptos de la etnografia. En ese sentido, la
perspectiva de analisis ha conservado los
rasgos comunes a todas las distintas defi-
niciones de la etnografia: un esfuerzo por
documentar lo no documentado de la rea-
lidad social (Hammersley y Atkinson,
1994), intentando realizar una descrip-
cién densa, que, en el sentido de Geertz
(1987), permita comprender el complejo
entramado de significaciones en que ad-
quieren sentido las relaciones, identida-
des y practicas sociales de los varones en
tanto sujetos generizados durante las cla-
ses de educacioén fisica en instituciones
escolares.

La recoleccién de datos mediante la rea-
lizacion de trabajos de campo (entrevis-
tas y observaciéon de clases de educa-
cion fisica escolar) fue realizado en
4 (cuatro) establecimientos escolares
argentinos, a razén de un curso de edu-
cacion fisica por escuela.

El periodo de registro y observacion de las
clases de educacion fisica ha sido de cua-
tro meses y medio (entre 8 y 10 clases en
cada 9° ano de cada escuela selecciona-

w

da). La frecuencia de las clases registra-
das ha sido de dos veces por semana para
cada institucion escolar. Cada clase tuvo
una duracién de una hora reloj.

Para la construccién de la descripcion se
seleccionaron un conjunto de “casos”,*
utilizando los siguientes criterios: todas
las escuelas han sido estatales y de régi-
men publico, todos los docentes entrevis-
tados y observados han sido varones, to-
das las clases registradas y observadas
han pertenecido al 9° afno del Tercer Ci-
clo de la Educacion General Basica
(E.G.B.) del Sistema Educativo Argenti-
no, correspondiente a ninos de entre 14 y
15 afios.

Las observaciones han sido realizadas
sin categorias previas. Sin embargo, se
fijaron ciertas variables sobre las que de-
bia realizarse la observacién. Variables
que pertenecian basicamente a dos &m-
bitos: los comportamientos verbales y los
no verbales (Subirats y Brullet, 1992).
En relacién con el primero, se registraron
las interacciones entre el docente y los
alumnos, el tipo de lenguaje utilizado por
el docente, las formas de aceptar o repri-
mir ciertas acciones o movimientos del
docente hacia los alumnos, el lenguaje
de los alumnos, los lexemas y frases mas
utilizadas por los estudiantes y por los
docentes, etc.

En relacién con los comportamientos no
verbales, se prest6 atencién a la forma de
utilizar el espacio por parte de los alum-
nos, las practicas corporales mas acepta-
das, los usos corporales de los estudian-
tes, sus comportamientos y gestos, las
formas de contacto fisico méas frecuentes,
los tipos de movimientos, las partes del
cuerpo mas utilizadas por los alumnos, el
uso del tiempo durante las practicas fisi-
cas y/o deportivas, etc.

Por otra parte, las entrevistas en profundi-
dad fueron realizadas a los 4 profesores
encargados de dictar clase en los afnos se-
leccionados. Asimismo, se han realizado
otras 6 entrevistas, sumando 10 en total,
con docentes de educacion fisica de las
escuelas seleccionadas. Estos ultimos no
fueron observados.

Las entrevistas partieron de la premisa de
“dejar hablar” al entrevistado a través de
preguntas descriptivas, estructurales y de
contraste (Woods, 1995), apuntando a
sus concepciones sobre su practica coti-
diana. Estas entrevistas abiertas tuvieron
sin embargo, algunas preocupaciones
centrales como indagar: cuéles son los
habitos, gestos y comportamientos de los
nifios durante las clases de educacion fisi-
ca, como es el rendimiento de los nifos,
como son las practicas corporales en los
nifios, cdémo son los tipos de movimientos
en los nifos, cuales son las tareas o activi-
dades que les gusta realizar a los nifos
durante las clases de educacion fisica,
etc.

Tanto las entrevistas como los registros
etnogréficos, han sido técnicas de investi-
gacion utilizadas con el fin de dar cuenta
de ciertas preguntas centrales. Las mis-
mas pueden sintetizarse en el siguiente
interrogante: écomo los discursos y las
practicas de la educacion fisica configu-
ran ciertas masculinidades? Esta ultima
pregunta presenta dos supuestos.

1. El primero es parafraseando a Simone
de Beauvoir que no se nace vardn sino que
se llega a serlo.5 Dicho en otros términos,
apenas identificado por sus genitales
como varén al recién nacido, la sociedad
trata de hacer de él lo que ésta entiende
por varon. Se trata de fomentarle unos
comportamientos, de reprimirle otros y de

Las otras dos modalidades, en el Tercer Ciclo de EGB, en la educacion fisica son: clases sélo con mujeres y seglin la normativa “excepcionalmente” clases mixtas. Ver en Circular

Técnica Conjunta n.° 1. del ano 1997. “Objeto: pautas para el dictado de Educacién Fisica en Establecimientos de E.G.B”. Direccién de Educacion Fisica de la Provincia de

Buenos Aires. La Plata, Argentina.

IS

La presente investigacion, se traté de un estudio de casos. De esta manera, es posible inferir que los resultados obtenidos reflejaron ciertas tendencias, ciertas regularidades,

pero no es posible afirmar que se produzcan en todas las clases de educacién fisica, ni con las mismas intensidades que revela el presente estudio. A pesar de que se considera
imposible comprobar, en todos los casos, los comportamientos homofébicos y las masculinidades denigradas en el contexto de la disciplina analizada, ello no invalidaria los re-
sultados que pretenden, fundamentalmente, abrir pistas en el estudio de las diversas masculinidades y sus dindmicas y de unas formas de discriminacion no puestas de relieve
hasta ahora en nuestra sociedad, y asi poder comprender, aunque sea muy parcialmente, las relaciones que se establecen cuando hay varones realizando précticas deportivas

en la institucion escolar.

5 No se nace mujer, se llega a serlo ha sido una de las frases célebres de Simone de Beauvoir. S. De Beauvoir, £/ segundo sexo, ed. Sudamericana, Buenos Aires, 1999. Para ana-

lizar las distintas posiciones acerca del enunciado “n

0 se nace mujer, se llega a serlo” ver: J. Butler, “Variaciones sobre sexo y género: Beauvoir, Wittig y Foucault”, en M. Lamas

(comp.), E/ Género: la construccion cultural de la diferencia sexual, PorrGia, México, 1996. Otra posicién diferente criticando a Butler se puede ver en S. Heinamaa, “¢Qué es
ser mujer? Butler y Beauvoir sobre los fundamentos de la diferencia sexual”, en revista Mora (4), Buenos Aires, 1998.
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transmitirle ciertas convicciones sobre lo
que significa ser varon. Como afirma Ba-
dinter (1993), “xy” es la férmula cromo-
sémica del hombre. Pero si “xy” constitu-
ye la condicién primera del ser humano
masculino, no basta para caracterizarlo.®
Vale decir, el varén no es menos un pro-
ducto social de lo que lo es la mujer. Por
lo tanto, la masculinidad no es algo eter-
no, una esencia sin tiempo que reside en
lo profundo del corazén —o, mejor dicho,
de los testiculos— de todo hombre. La
masculinidad no es estéatica ni atemporal;
es historica, no es la manifestacion de una
esencia interior; es construida socialmen-
te, es creada en la cultura. Asi es que la
masculinidad significa cosas diferentes en
diferentes épocas para diferentes perso-
nas.” (Gilmore, 1994)

Este supuesto de que la masculinidad
esta construida socialmente y que cambia
con el curso de la historia, no debe ser en-
tendida como una pérdida, como algo que
se le quita a los hombres.

En lugar de intentar definir la masculini-
dad como un objeto (como un caracter de
tipo natural, una conducta promedio, una
norma), es necesario centrarse en los pro-
cesos y relaciones por medio de los cuales
los hombres y mujeres llevan vidas imbui-
das en el género. Ninguna masculinidad
surge, excepto en un sistema de relacio-
nes de género. La masculinidad “si se
puede definir brevemente, es al mismo
tiempo la posicion en las relaciones de gé-
nero, las précticas por las cuales los hom-
bres y mujeres se comprometen con esa
posicién de género, y los efectos de estas
practicas en la experiencia corporal, en la
personalidad y en la cultura”. (Connell,
1997)

o

2. El segundo supuesto del interrogante
planteado en el presente articulo acep-
ta la existencia de diversas masculini-
dades. Siguiendo a Connell (1996)
existen cuatro tipos identificables de
masculinidad: /a hegeménica, la sub-
ordinada, la complaciente y la margi-
nal. La masculinidad hegemonica es
aquella que se presenta como dominan-
tey que reclama el méximo ejercicio del
podery de la autoridad, es, de hecho, el
estereotipo que ha predominado en la
construcciéon del patriarcado. Para
Kaufman (1997), la adquisicion de la
masculinidad hegemonica tiene un pre-
cio, ya que “es un proceso a través del
cual los hombres llegan a suprimir toda
una gama de emociones, necesidades y
posibilidades, tales como el placer de
cuidar a otros, la receptividad, la empa-
tia y la compasién, experimentadas
como inconsistentes con el poder mas-
culino”. Las eliminamos porque llegan
a estar asociadas con la femineidad que
hemos rechazado en nuestra busqueda
de masculinidad.

Junto a ella coexisten otros tipos de mas-
culinidad, que en algunos casos reflejan
formas de opresion, como por ejemplo la
masculinidad subordinada que se sitlia en
el extremo opuesto a la hegemdnica,
puesto que estd méas cercana a comporta-
mientos atribuidos a las mujeres y que es
considerada como no legitima por aqué-
Ila, como ocurre claramente en el caso de
las identidades gay;8 o la masculinidad
marginal, que se produce entre individuos
de grupos sociales o clases que se en-
cuentran en una clara posicién de margi-
nacion social. Por tltimo, la masculinidad
complaciente es la que se observa en los

te determinante, y tal vez mas. E. BADINTER, XY La identidad masculina, ed. Alianza, Madrid, 1993.
7" Como afirma Badinter, iqué tiene en com(n el guerrero de la Edad Media y el padre de familia de los 60?. S6lo subsiste el poder que el hombre ejerce sobre la mujer. Por otra
parte, no es necesario recorrer el mundo entero para constatar la multiplicidad de los modelos masculinos. La masculinidad es distinta seguin sea la época, pero también segln
la clase social, la raza y la edad de los hombres. En el siglo XVIII, un hombre digno de ese epiteto podia llorar en piblico y desmayarse; a finales del siglo XIX, ya no puede hacer-
lo, so pena de dejar en ello su dignidad masculina. Desde una posicion antropoldgica afirma algo similar Gilmore. En G. Gilmore, Hacerse hombre. Concepciones culturales de

la masculinidad, ed. Paidds, Barcelona, 1994.

o]

comportamientos de individuos que, sin
tener acceso directo al poder y la autori-
dad, aceptan los beneficios que se deri-
van, para los hombres, de la preeminen-
cia social concedida al género masculino,
aprovechandose del dominio sobre las
mujeres obtenido por los detentores de la
masculinidad hegemonica.

Como afirma Connell (1996), la mascu-
linidad hegemonica y las masculinida-
des marginadas, no denominan tipos de
caracter fijos, sino configuraciones de
practica generadas en situaciones parti-
culares, en una estructura cambiante de
relaciones. Son siempre, posiciones dis-
putables. Cualquier teoria de la masculi-
nidad que tenga valor, debe dar cuenta
de este proceso. Las practicas corpora-
les escolares no quedan exentas de di-
cho marco conceptual. Y menos la edu-
cacion fisica, tan proclive, histérica-
mente, a contribuir en la configuracién
de ciertas masculinidades hegemonicas
y subordinadas.

Masculinidades en accién

Frente a ello el interrogante sigue siendo
¢qué sucede, en la actualidad, en las cla-
ses de educacion fisica sélo con varones?
A partir de las observaciones de las clases
y el andlisis de las entrevistas a los profe-
sores en educacion fisica, se han identifi-
cado las siguientes regularidades, con
marcado tono sexista y rasgos homofébi-
cos,9 en las clases sélo de varones de edu-
cacion fisica escolar:

= Codigo de género en el lenguaje.
= Diversas masculinidad/es.
= Representaciones de los docentes.

El devenir masculino pone en juego factores psicoldgicos, sociales y culturales que no tienen nada que ver con la genética, pero que no por ello dejan de tener un papel igualmen-

La masculinidad gay es la masculinidad subordinada més evidente, pero no es la tnica. Algunos hombres y muchachos heterosexuales también son expulsados del circulo de le-

gitimidad. Tal proceso estad marcado por un rico vocabulario denigrante: cagon, maricén, y especialmente puto y con falta de aguante. Términos muy utilizados durante las prac-
ticas fisico-deportivas. Aqui resulta obvia la confusién simbdlica con la femineidad.

e}

Seglin Michel Kimmel /la homofobia es un principio organizador de nuestra definicion cultural de la virilidad. La homofobia es el miedo a que otros hombres nos desenmascaren,

nos castren, nos revelen a nosotros mismos y al mundo entero que no alcanzamos los standards, que no somos verdaderos hombres. El verdadero temor no es el miedo a las mu-
jeres, sino el de ser avergonzados o humillados delante de otros hombres, o de ser dominados por hombres mas fuertes. M. KIMMEL, “Homofobia, temor, vergiienza y silencio en
la identidad masculina”, en Masculinidad/es. Poder y Crisis. Valdés, T.y J. Olavarria (eds.) Ediciones de la Mujer. N° 24. Isis Internacional y FLACSO, Santiago, 1997, pp. 56y

SS.
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Cédigo de género en el lenguaje:
“definiendo la masculinidad
como lo no femenino”

Durante las clases de educacién fisica
observadas y registradas, la practica mas
comun ha sido el deporte: el voley y, en
especial, el fatbol. En primer lugar, el
lenguaje y los términos utilizados por los
docentes y los alumnos durante las cla-
ses, incitaban casi recurrentemente a
dos cuestiones. Por un lado, a la conside-
racion de lo femenino como lo equivoca-
do y por el otro, a la afirmacion de cierta
masculinidad. Dicha masculinidad esta
asociada con ciertos atributos ligados
“imaginariamente” con lo verdaderamen-
te masculino como la garra, el huevo, el
poner, el bancarsela o el aguante. En
ambos casos la masculinidad deportiva
se configura desde el lenguaje como lo no
femenino.

Por ejemplo:

“¢Qué te pasa?, iestas con la menopau-
sia?” (de un profesor hacia un alumno
varén que no queria hacer la entrada en
calor)

“Vamos chicas, muévanse, no hay que es-
perar que la pelota venga, hay que ir a bus-
carla” (frase dirigida a los varones en evi-
dente tono de burla porque las chicas no se
mueven)

“Chicas un minuto...” (frase dirigida a los
varones)

“Chicas termind la clase” (frase dirigida a
los varones)

“No se la des a mandarina® porque parece
una mujer, se queja de todo” (frase de un
alumno dirigido a otro alumno)

Al mismo tiempo que lo femenino se ridi-
culiza y se denigra, lo supuestamente
masculino se reivindica y se exalta. Du-
rante las practicas deportivas, sobre todo
en el futbol, es muy comin escuchar, en-
tre los alumnos:

Por ejemplo:

“Poné huevo...”

“Poné garra...”

“Vamos che, hay que aguantar la pelota,
no arrugemos ahora”

10 Apodo de un alumno.

Se pelean dos alumnos del mismo equipo:
“si estas cansado!! y no querés poner fuer-
te para qué viniste”

“Vamos a jugar, vamos machos!, vamos a
ganar”

Ante una falta durante un partido de fatbol
dichos de este tipo se repiten continua-
mente:

“No seas maricén, si no te toqué”

“Che, traben fuerte...”

También, aunque con menos frecuencia,
el profesor se maneja con dicha termino-
logia, contribuyendo a configurar ciertos
comportamientos, valores y actitudes que
se corresponderian con el de un verdadero
hombre. Durante una prueba de resisten-
cia, el profesor se dirige a los mas rezaga-
dos y les dice:

“Vamos chicos, iqué pasa? ¢no tienen
aguante?”

Luego de una entrada en calor, el profesor
dice:

“Golpe de manos bajas” (es una técnica en
voley). Luego de unos momentos afirma:
“Qué les pasa chicos, eso lo hace cualquier
chica de jardin de infantes”

“El de pelo largo no tiene aguante, no pone
garra para nada”

El término aguante es un término muy
utilizado en la Argentina, en especial en
la trama deportiva.l2 Como afirma
Elbaum (1998) en el aguante —segln la
percepcion masculina— nunca hay capi-
tulacion porque se apuesta, como mini-
mo, a una “victoria moral”. El aguante
implica siempre, un impulso corporal a
resistir, a sentir (y exhibir) un difuso sen-
timiento orgulloso. El aguante se mantie-
ne con independencia del “resultado” fi-
nal, porque sélo intenta atestiguar lo que
ningln desenlace es capaz de acreditar:
el valor. Las mujeres, los nifios y los ho-
mosexuales no tienen lugar en él. El
aguante es una forma de guapeza y se
advierte mas en desventaja: desafia a lo
que se supone ganador.

Claramente a través del lenguaje se han
podido identificar dos cuestiones: la pri-
mera, referida a la sistematica utilizacion

de lo femenino como refuerzo de lo negati-
vo o de lo indeseable y, la segunda, vincu-
lada a la utilizacién, como refuerzo positi-
vo y deseable, de los valores considerados
como masculinos, casi siempre asociados
a la sexualidad masculina.

Estas dos regularidades, aunque no
con tanta recurrencia, también han
aparecido en las clases mixtas de edu-
cacion fisica (Scharagrodsky, 2001b).
Esto Ultimo, nos permite inferir que las
mujeres, con independencia de estar o
no presentes en las clases, establecen
simbolicamente durante las practicas
fisicas y /o deportivas escolares, cier-
tos limites en las palabras y las accio-
nes de lo masculino. Vale decir, que
estas diferencias que implican interde-
pendencia (no se puede mencionar lo
masculino sin lo femenino y viceversa)
configuran el binomio masculino/feme-
nino con funciones claramente diferen-
ciadas. Casi siempre lo masculino
como dominante y con valor positivo, y
lo femenino como subordinado y con
valor negativo.

Diversas masculinidad/es:
“yo me la banco... iy vos?”

En segundo lugar, se identificé muy clara-
mente a partir de la evidencia empirica,
las diversas masculinidades que se po-
nian en juego durante las practicas fisicas
y/o deportivas.

Las masculinidades hegemonicas estan
representadas en las practicas deporti-
vas fundamentalmente, por aquellos
varones que son siempre elegidos entre
los primeros de cada equipo, que “van
al frente”, que son “técnicamente habi-
lidosos” o simplemente que son “los
mas machos”. Esta masculinidad hege-
moénica, valora como especificamente
masculino la guapeza, la agresividad,
la brusquedad, la fortaleza fisica, la va-
lentia, la fuerza fisica, la habilidad, el
éxito y menosprecia todo lo que imagi-
nariamente esta ligado con lo feme-
nino.

L1 También, en casi todas las clases, se burlan con la manuela (masturbacién masculina). Si alguien no puede hacer un ejercicio, o le sale mal o parece estar cansado, los compa-

fieros le mencionan que se hizo la manuela.

12 Inclusive hay un programa deportivo, en la televisién, con ese titulo: e/ aguante.
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Como afirman los docentes entrevistados,
entre los varones se destacan y valoran
ciertos atributos y no otros:

Por ejemplo:

“Para jugar (al futbol o al handball) eligen
primero a los mejores, en el deporte eligen
al mejor, pero tiene en cuenta que no sea
morfon (egoista), pero siempre el que es
bueno en un deporte lo eligen primero. A
“Bej...” (el machito de la clase) /o eligen
porque va al frente, pone duro”

“Entre ellos se destacan, sobre todo, la ha-
bilidad, la fuerza. Igual hay chicos que no
tienen esas cualidades y se imponen al
grupo por la mentalidad, por ahi no son tan
habiles o no tienen tanta fuerza, pero son
astutos, son vivos, son manejadores, son
socialmente habiles. No solo el mas fuerte
produce hegemonia, sino el que utiliza la
cabeza y es habil durante el juego”

A pesar que los machitos dirimen la ma-
yoria de los conflictos a través de la agre-
sion verbal o inclusive la violencia fisica,
los docentes entrevistados establecen es-
trategias que limitan su accionar. Como
afirma un docente:

“Para los Torneos'3 les aclaré, hablamos.
Igual hay pibes que no llevé. Hay pibes que
no los llevaria porque sé que pueden hacer
problemas. Yo sé que tengo 3 o 4 pibes que
si hubiesen ido, hubiesen dicho o hecho
algo a los otros, si hubiesen ganado o perdi-
do. Hay gente que por mas que vos lo tratés
de evitar, se calientan si les hacen goles o
se ponen en gozadores. Yo no quiero discri-
minar, pero después se arma “despelote” y
el que paga los platos rotos soy yo”

Tanto el machito como el habilidoso re-
presentan las masculinidades hegemo-
nicas. A pesar de tener algunas dife-
rencias, en general, ambos comparten
ciertas cualidades mencionadas ante-
riormente y rechazan lo que se acerque a
lo femenino.

Pero en el escenario deportivo, también
tienen un lugar las masculinidades sub-
ordinadas. Son aquellas que no tienen
las cualidades mencionadas anterior-
mente o que no llegan a ciertos standa-
res masculinos. Son los sujetos fragiles
como el gordito que va al arco de futbol,
el mariquita que no traba fuerte una pe-
lota o el torpe al que no le sale un movi-
miento técnico.

Los dichos de los docentes refrendan la
existencia de estas masculinidades deni-
gradas:

Por ejemplo:

“Al torpe lo rechazan, porque el varén de
esta edad quiere ganar y el torpe le hace
perder, no lo quieren, no lo eligen, queda
siempre tipo florero, pero no por una razén
de discriminacidn, sino por las consecuen-
cias que trae la torpeza. El torpe hace mal
las acciones, Illeva a perder a su equipo y
entonces lo rechazan por eso”

“El de pelo largo (un alumno) sufre el parti-
do, tiene miedo de mandarse una macana
(un error), no tiene la personalidad para
bancarse y decir: me equivoqué. Cuando
tenés un pibe de estas caracteristicas es
un boludo...”

Estas masculinidades sometidas, estan
condenadas a la subordinacién de aque-
llos actores (alumnos, docentes, trama
institucional, etc.) que imponen ciertos
modelos a alcanzar. No obstante, muchos
sujetos fragiles resisten dicho orden. Las
formas de resistencia son variadas: no
participando de las practicas deportivas,
bien sea alegando seudo-lesiones y dolo-
res ficticios o forzando la situacion, sen-
tandose a un costado de la cancha de fut-
bol o de voley, hablando con el profesor la
mayor parte de la clase, moviéndose muy
poco o no haciendo nada cuando el profe-
sor no los mira, presentandose recurrente-
mente con ropa no adecuada para la acti-
vidad fisica (vaqueros) o simulando los

ejercicios mientras los mas habiles o mas
machos repiten y repiten. En varios pasa-
jes de las clases ciertos alumnos se auto-
marginaban:

De un alumno al profesor:

“Profe, {puedo descansar?”

“Pero si recién empezamos la actividad”
De otro alumno al profesor:

“Hoy me duele la panza”

Estos ejemplos, en general, provenian de
los alumnos que eran -consciente o in-
conscientemente- marginados. Aquellos
que no podian adaptarse a la norma, a los
movimientos deseados, al rendimiento
exigido, a la destreza técnica necesaria
para enfrentar situaciones durante el jue-
go o durante la practica deportiva. El im-
pacto que genera esta situacion es que to-
das estas estrategias no sélo van convir-
tiendo a los torpes, a los mariquitas o a los
inhabiles en objetores o marginados de
las practicas; sino que ademas éstos,
aprenden que no valen para esto y acaban
asumiendo la naturalidad de sus “supues-
tas” incapacidades fisicas.14

Ciertos usos, gestos y comportamientos
corporales reafirman los patrones de las
masculinidades hegemonicas y subordi-
nadas. Tocarse ciertas partes del cuerpo
(en particular los genitales), simular gol-
pearse (muchos alumnos varones hacen
como si se golpearan entre ellos), insultar-
se a través de ciertos términos (puto, ca-
gon, no te la bancas, etc.), significar de
cierta manera las victorias o las derrotas
deportivas (“ganamos porque tuvimos
mas garra” o “ganamos porque tuvimos
mas aguante”; “no tienen aguante”, “no
se la bancaron”, “la préxima tomen sopa”
0 “le rompimos el culo”),1® van paulatina-
mente fabricando las diversas masculini-
dades.

Sin embargo, en esta lucha por la apropia-
cién de ciertas posiciones, roles y recur-

13 Los Torneos Juveniles Bonaerenses retinen “deportiva y artisticamente” a varones y mujeres de la Provincia de Buenos Aires. Es el torneo institucionalizado en el que mas ni-
fios y nifias compiten en el pafs. Esta dirigido no sélo a escuelas sino también a otras instituciones como clubes y centros de fomento.

En el afio 2000 participaron casi 1.400.000 nifios y nifias de entre 12 a 18 afios. Fuente: Torneos Juveniles Bonaerenses, Buenos Aires, Argentina.

14 Como afirman Evans y Davies, “lo més importante que pueden haber aprendido muchos nifios en la Educacién Fisica actual es que no tienen habilidad, ni nivel, ni valor, y que
lo més juicioso que pueden hacer para proteger sus fragiles identidades fisicas es evitar deliberadamente estas actividades tan daninas”. J. Evans y B. Davies, Sociology,
Schooling and Physical Education, en Evans, Falmer Press, Philadelphia, 1986, pp. 11-37.

15 Esta frase, muy repetida en los contextos deportivos, presume que la penetracion anal es una degradacion insoportable, no para quien penetra, sino para el que es penetrado.
La amenaza “ite voy a romper el culo!” alude a vencer al otro en un pugilato, donde el que lesiona mas es el mas macho, y el otro, por eso considerado débil, es menos macho y
necesariamente mas femenino. Para un mayor analisis ver E. Archetti, “Masculinidades mdltiples. EI mundo del tango y del fitbol en la Argentina”, en D. Balderston y D. Guy,
eds. Sexo y Sexualidades en América Latina, Paidds, Buenos Aires, 1998.
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sos, los sujetos fragiles al no alcanzar
ciertas normas masculinas, tienen menos
posibilidades de participar durante el jue-
g0, de tocar la pelota, de moverse o de de-
cidir un punto, ya sea por resolucion pro-
pia, por decision de sus compafieros mas
habiles o0 mas machos o por decisién u
omision del profesor. Claramente durante
las clases de educacién fisica, las mascu-
linidades subordinadas ocupan espacios
mas reducidos, marginales o periféricos y
no tienen tanto contacto corporal como el
resto de sus companeros. Las masculini-
dades denigradas pareciera que terminan
la clase casi como la empezaron: sin
transpirar, sin sudoracion y con sus ropas
prolijamente adaptadas a sus cuerpos.
Todo lo contrario, sucede con las masculi-
nidades hegemodnicas y complacientes.
Estas Ultimas, pareciera que terminan la
clase agitados, despeinados, con la vesti-
menta desalineada, con sudoracion y con
los cachetes de la cara colorados. Son las
masculinidades hegemonicas, y no las
subordinadas, las que, en general, al ini-
cio de las clases buscan el material, lo
agarran, lo manipulan, aun antes de que
el profesor pase lista. También, son las
masculinidades hegemoénicas las que tie-
nen el control del juego o de la actividad
deportiva, tanto en relacion a sus tiempos
como a la tactica de la actividad.

Como afirma Vazquez (1990), diversos
estudios ponen de manifiesto que hay una
tendencia inconsciente en el profesor/a a
preocuparse mas por los alumnos que
considera buenos que por los que consi-
dera flojos, de tal manera que es frecuente
en la practica docente la llamada “profe-
cia que se autocumple” (el alumnado eti-
guetado como bueno, acabara rindiendo
como tal por las expectativas y el trato que
le dispensa el docente). La mayoria de las
masculinidades subordinadas dan testi-
monio de tal profecia.

Representaciones
de los docentes:
“los varones son algo mas”

Todas estas practicas entre los alumnos,
estan avaladas (consciente o inconscien-

temente) no solo por el dictado de las cla-
ses y su particular dindmica, sino por las
representaciones de los docentes entrevis-
tados. Sus premisas y supuestos sobre la
masculinidad esencializan las habilida-
des, el rendimiento deportivo, los tipos de
movimientos y los gustos de los varones
consolidando ciertos estereotipos mascu-
linos que deben alcanzarse. En casi todos
los casos, la norma de la masculinidad es
siempre un “algo mas” que la mujer no
tiene. Veamos dos ejemplos:

En relacion a los tipos de movimientos de
los varones durante las practicas fisicas
y/o deportivas, los docentes afirman:

“Los varones, son mas activos, mas dina-
micos, se motivan facilmente, con pocos
elementos ellos pueden jugar, armar un
partido, organizarse solos, jugando al fut-
bol o al handball. Después de haberles
ensefiado reglas, es como que se pueden
quedar jugando tranquilos. A las mujeres
les cuesta més. A las mujeres hay que
motivarlas constantemente, son mas
quedadas, no les gusta, todo las cansa”

“Los movimientos son buenos, salvo en uno
0 dos (alumnos varones).1® En cambio, las
mujeres tienen movimientos mas deli-
cados”

Las respuestas de los docentes, con res-
pecto a las tareas o las actividades que les
gusta hacer a los varones en las clases, no
hace méas que reforzar tal situacion:

“Jugar al futbol, yo pienso que es por una
cuestion cultural que al 80 % de los varones
argentinos nos gusta el fatbol. No te digo el
100% porque tengo algunos amigos que no
les gusta y no por eso son extrafios o de otro
planeta. La mayoria lo juega también afuera
(por la escuela) y la mayoria jugé en algin
club alguna vez. El otro dia me decian ‘pro-
fe, después de aca nos vamos a jugar a la
pelota.’ Juegan todo el dia. A las mujeres no
les gusta casi nada. Hay algunas que les
gusta el voley o el handball, pero por lo ge-
neral son fiacas”

“Hemos hecho, futbol y handball. Este gru-
po es muy deportivo y ademas utiliza el de-
porte para medir fuerzas, para mostrarse
cémo son y ellos practican con muchas ga-
nas, pero con mayor predicamento el futbol.
Te das cuenta que juegan con mas intensi-
dad al futbol que a otro deporte. En cambio

las chicas no se juntan para ir a jugar al vo-
ley o para jugar al handball, se juntan mas
para ir a bailar, para prestarse ropa”

En este sentido, los docentes entrevista-
dos con independencia de que las mujeres
no estén presentes en las clases de educa-
cion fisica de varones, establecen simboli-
camente ciertos limites entre los usos cor-
porales masculinos y femeninos.

En ningln caso, los docentes durante las
clases de educacion fisica, han intentado
modificar dicha situacién de dominaciény
subordinacién de unos varones hacia
otros varones. En este caso, se podria Ile-
gar a afirmar que la actividad deportiva
desplegada por los docentes y practicada
por los estudiantes, ha contribuido a esta-
blecer pautas jerarquizadas, sexistas y
con rasgos homofébicos.

En sintesis, tanto el codigo de género en
el lenguaje, como la institucionalizacién
de cierta cultura somatica contribuye,
en el espacio escolar deportivo, a confi-
gurar diversas masculinidades. Tal pro-
ceso de configuracion produce y repro-
duce determinadas tendencias inequita-
tivas y desiguales desde el punto de vis-
ta del género. Asimismo, todo ello esta
avalado, en gran parte, por las represen-
taciones de los docentes entrevistados.
El legado histérico junto con los contun-
dentes supuestos contemporaneos de
sentido comln dan como resultado un
escenario masculino diverso en el que
no estd exento la asimetria y la inequi-
dad. Sin duda, con este panorama, en la
educacion fisica escolar, habria que pre-
guntarse quiénes tienen mas aguante
{las  masculinidades hegeménicas 'y
complacientes? o ¢las masculinidades
subordinadas y denigradas?
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Resumen

El objeto del trabajo es realizar un analisis
de los recursos materiales propios del
area de educacion fisica como decision
metodologia que influye de manera deter-
minante en el proceso de ensehan-
za/aprendizaje. Para ello, tras clasificar
los materiales, tanto los especificos como
no especificos de educacion fisica se mar-
can una serie de criterios a considerar en
la adquisicién de materiales para rentabi-
lizarlos al méximo. A continuacion, se rea-
firma la importancia del uso de materiales
en las clases de educacion fisica detallan-

Abstract

The object of this work is to carry out an
analysis of the material resources belonging to
the physical education area as methodology
decision that influences in a particular fashion
the process of teaching/learning. For this, after
classifying the material as well as the specifics
and no specifics of physical education a series
of criteria was laid out to consider in acquiring
material and the maximum use of the same. In
addition, the importance was reaffirmed of the
use of material in physical education classes
detailing the uses that this material can
provide in teaching. Lastly, a run through the
bibliography of the use of material clearly
shows the richness of the experiences so
provided.

Key words
Didactic of physical education,
Material

do las funciones que estos pueden aportar
en la ensefanza. Por Ultimo, un recorrido
por la bibliografia sobre la utilizaciéon de
materiales deja claro, a todas luces, el en-
riquecimiento de experiencias que propor-
cionan.

“A los ninos y nifas les gusta investigar,
manipular, trasformar y crear. Les gusta
transformar una cosa en algo diferente. A
la inversa, se aburren rdpidamente de los
materiales o juguetes que pueden usarse
sélo de una forma” (Terry Orlick, 1978).

Introduccién

La LOGSE recoge entre las decisiones me-
todoldgicas relativas al cémo ensenar di-
versos aspectos referidos a: los principios
metodoldgicos, agrupamientos, distribu-
cién del tiempo, distribucién del espacio y
distribucion de los materiales.

Podemos encontrar antecedentes de la
consideracion importante de los materia-
les en Rousseau, si bien, su tratamiento
sistematico es obra de Decroly y Montes-
sori que resaltan la importancia pedagogi-
caen la educacién, ya que parten del prin-
cipio de que desde las nociones elementa-
les de forma, color y tamafo de los mate-
riales se construyen relaciones abstractas
(Contreras, 1998).

Muchos y muy variados han sido los ins-
trumentos y materiales que a lo largo de la
historia se han empleado para mejorar o
desarrollar fisicamente a los individuos,
siendo en cada época los més utilizados,
aquellos que mas en linea estaban con la
finalidad perseguida al realizar la activi-

= Palabras clave

Diddctica de la educacién fisica,
Materiales

dad (Dominguez, 1998); asi, en las gim-
nasias tradicionales se mantiene el carac-
ter formalista de los materiales que la in-
tegran, asi como su estructuracion y orga-
nizacién (Hernandez, 1990). El profesio-
nalismo y la publicidad junto con los ade-
lantos tecnolégicos y la aparicién y popu-
larizacién del deporte en nuestra sociedad
en los Ultimos afos han hecho aparecer
en el mercado nuevos aparatos y materia-
les (Dominguez, 1998).

A diferencia de lo que ocurre por ejemplo
con las decisiones relativas al espacio ar-
quitectonico, no existe ninguna regulacion
legal sobre los materiales en Educacion
Fisica. Sin embargo, las alusiones por
parte del MEC al mismo son constantes:
“El material constituye un instrumento de
primer orden en el desarrollo de la tarea
educativa, ya que es utilizado por los ni-
fos y nifas para llevar a cabo su activi-
dad, sus juegos y su aprendizaje” (Cajas
Rojas, MEC, 1992).

Actualmente existen dos teorias o posicio-
nes antagdnicas en cuanto al uso del ma-
terial: los defensores de que todo el mate-
rial es poco (materialismo pedagdgico),
juicio no compartido por quienes defien-
den que el proceso de ensefanza- apren-
dizaje requiere muy poco material y acu-
den a argumentos histdricos. No vamos a
entrar en esta disyuntiva, aunque si pode-
mos decir que existe suficiente bibliogra-
fia que confirma el efecto beneficioso para
el desarrollo fisico y perceptivo motor de
los nifos en un ambiente enriquecido
(Ruiz, 1988), por que no hay duda que el
disponer de abundante material ayuda a
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la intervencién pedagégica, haciéndola
mas rica y variada (Hernéandez, 1990). En
este sentido es importante la obra de J.
Blandez (1995, 2000) quien basandose
en la creacion de “ambientes de aprendiza-
je" (se denomina ambiente de aprendizaje
en Educacién Fisica a un espacio transfor-
mado, que invite a ser utilizado para un
fin concreto) con la utilizacién de espacios
y materiales mediatiza el proceso de ense-
fanza-aprendizaje.

Son, por lo tanto, los materiales, ele-
mentos que ocupan un papel muy im-
portante en el desarrollo de las clases de
Educacion Fisica hasta tal punto que en
algunas ocasiones condiciona la labor
del profesor (Zabala, 1995). Esto hace
que cuando no existe en un centro un de-
terminado material o es muy escaso
para el nimero de alumnos, se trabajan
mas unos contenidos que otros (Chacén,
1998).

Concepto
de recursos materiales

Existe bastante terminologia relacionada
con los Recursos Didéacticos, lo cuél pue-
de crear un gran confusionismo. Las Ca-
jas Rojas, referidas al Proyecto Curricular
para Primaria (MEC, 1992) sefalan que
los materiales y recursos didacticos son
uno de los factores determinantes de la
préctica educativa; por ello, es importan-
te hacer una seleccion adecuada de los
que van a utilizarse y establecer sus crite-
rios de uso en el Proyecto curricular de
centro.

Materiales didacticos y recursos: es todo
el conjunto de “elementos”, “Utiles” o “es-
trategias” que el profesor utiliza, o puede
utilizar como soporte, complemento o
ayuda en la labor docente. En él se incluye
el material deportivo (convencional o al-
ternativo), las instalaciones, el material
para el alumno y el no deportivo (audiovi-
sual, musical, etc.) (Diaz, 1994).
Materiales curriculares: son objetos que
se producen con el fin de darles una utili-
dad pedagdgica y que suelen ser produc-
tos elaborados, vendidos y comprados.
Son todos aquellos instrumentos y medios
que proporcionan al educador pautas y
criterios para la toma de decisiones, tanto

a nivel de planificacion como en su inter-
vencion didactica (Zabala, 1995).
Vamos a tratar de analizar a continuacion,
el aspecto més concreto de este término
que se refiere a los materiales especificos
con los que trabaja el alumno/a en las cla-
ses de Educacion Fisica y que le sirven
como medio para realizar todo tipo de ac-
ciones motrices, desde habilidades de
tipo habitual a otras més complejas (des-
plazarse, trepar, manipular, botar, etc.)
(Chacon, 1998).

Los materiales
curriculares propios
del area de Educacion fisica

Seglin la LOGSE habria que hacer una di-
ferenciacion entre los materiales curricu-
lares para el profesorado y los que van di-
rigidos a los alumnos. Los primeros han
de servir para orientar el proceso de plani-
ficacion de la ensefianza; los segundos se
pueden dividir en materiales impresos y
recursos o materiales necesario para cada
area, en este caso los propios del area de
Educacién Fisica.

A continuacioén, vamos a analizar los ma-
teriales propios del area de Educacion Fi-
sica; aunque no se puede olvidar la apari-
cién, cada vez mayor, de diferentes mate-
riales impresos (libros de texto) propios
del area de Educacién Fisica, que debe-
rfan ser analizados antes de incluirse
como material para el alumnado aten-
diendo a los siguientes criterios:

Comprobar la correspondencia de los ob-
jetivos educativos que subyacen a dichos
textos con los establecidos en el centro y
concretamente con los del grupo/clase.
Analizar los contenidos que se trabajan
para comprobar si existe una corres-
pondencia entre los mismos y los objeti-
vos. Revisar la presencia de los diferen-
tes tipos de contenidos asi como la de
los temas transversales.

Revisar las decisiones de secuencia de
aprendizaje que se proponen para los
distintos contenidos.

Comprobar la adecuacion de los crite-
rios de evaluaciéon propuestos con los
que se hayan establecido en el proyecto
curricular de la etapa.

Clasificacion de los materiales
del alumno propios del area

de Educacion fisica

Hemos seguido la propuesta de Blandez
(1995) que presenta como criterio de cla-
sificacion de los materiales la procedencia
de los mismos (aunque existen gran varie-
dad de clasificaciones, Gonzalez y Gonza-
lez, 1996), ya que compartimos plena-
mente con ella la promocién e implicacion
por parte del profesorado en la elaboracion
y aprovechamiento maximo de los recursos
materiales en las clases de Educacion Fisi-
ca que queda reflejada perfectamente en
esta estructuracién que a continuacién se
detalla. La clasificaciéon de los materiales
guedaria de la siguiente manera:

Materiales especificos

del area de Educacion fisica

Son materiales que tradicionalmente se
vienen utilizando en las clases de Educa-
cion Fisica. Algunos tienen un origen mile-
nario, otros son los restos o vestigios de
anteriores etapas de la Educacion Fisica 'y
otros surgen de nuevos enfoques. Se ad-
quieren en tiendas especializadas en ma-
terial deportivo.

Hay tal volumen de materiales especificos
del &rea de Educacién Fisica, que se dis-
tribuyen en los siguientes apartados:

= [os de gimnasio: La mayor parte de es-
tos materiales son los aparatos utiliza-
dos en los ejercicios gimnéasticos de
principios del siglo XIX, y algunos de
ellos, como el caballo de salto, se re-
monta a la Edad Media. Cuando la gim-
nasia, realizada al principio en plena
naturaleza, paso a los campos de gim-
nasia situados en grandes explanadas o
posteriormente a los “gimnasios” inte-
riores, surgié la necesidad de imitar de-
terminados elementos naturales.

De todos estos aparatos, los que siguen
siendo mas comunes en los gimnasios es-
colares son las espalderas, bancos suecos,
colchoneta, el plinto, el trampolin y el potro.

= [0s de patio de recreo: Son elementos
fijos que también se colocan en los par-
ques infantiles. Aunque no suelen ser
utilizados ni son propios de las clases
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de Educacién Fisica se incluyen en este
apartado por lo interesantes y apropia-
das que son las experiencias que pro-
porcionan a las nifios/as especialmente
en la etapa infantil.

» [0s de deportes: Hay una gran variedad
de deportes, algunos comunes para to-
dos los paises y otros muy especificos
de cada cultura.

En los colegios, se suelen practicar los de-
portes méas arraigados en Espafa y sobre
todo aquellos cuyos espacios o materiales
pueden adaptarse con mayor facilidad al
centro escolar. Entre los mas comunes
cabe citar, el baloncesto, el balonmano, el
fatbol, el voleibol, el atletismo, algunos as-
pectos de la gimnasia deportiva, y en algu-
nas ocasiones, el badminton, el hockey, el
béisbol y el rugby.

= [0s de psicomotricidad: Son tal la can-
tidad de materiales que existen en el
mercado en este apartado que se pue-
den clasificar en grupos en funcion del
objetivo que persiguen con su uso.

El origen de algunos de estos materiales
se remonta a miles de anos, como por
ejemplo la pelota o el aro, sin embargo
otros son mucho méas modernos como el
freesby. Una de las caracteristicas del
momento actual es que continuamente
estén apareciendo nuevos materiales para
el desarrollo de las clases de Educacion
Fisica. Ademas, el material de fabricacion
de los mismos también ha evolucionado
en el tiempo, siendo en la actualidad los
plasticos o gomas su principal materia
prima, lo que los dota de gran variedad de
colorido y los hace mas atractivos y dura-
deros.

Una posible clasificacion de estos mate-
riales es la siguiente:

Los especificos sobre el conocimiento
del propio cuerpo: las siluetas de ma-
dera articuladas, los juegos de compo-
sicion corporal, los diferentes puzz-
les sobre el esquema corporal, los espe-
jos, etc.

Los especificos de los sentidos: los ta-
bleros de olores, dominé de tacto y co-
lor, etc.

Los especificos sobre construcciones:
existe una gran gama de bolsas, cajas o
tambores llenas de piezas de madera
o pléstico para construir casas, ciuda-
des, estructuras grandes, etc.

Los especificos para la coordinacién di-
namica general: los patinetes, las bici-
cletas, los patines, los zancos, las cuer-
das o los saltadores, los médulos de
goma espuma, el tlnel de gateo, etc.
Los especificos para la coordinacion
6culo-manual: las pelotas, las canicas,
los aros, las picas, los bolos de madera,
los freesbys, las raquetas, los paracai-
das, las peonzas, los lazos, etc.

Los especificos de ritmo: los panderos,
las panderetas, las claves, las maracas,
los triangulos, etc.

Materiales no especificos del area

de Educacion fisica

Son materiales que no se encuentran en
las tiendas de material deportivo, pero
que pueden ser utilizados en las clases de
Educacién Fisica favoreciendo la adquisi-
cién de los objetivos del &rea. Estos mate-
riales conocidos como materiales alterna-
tivos se definen siguiendo a Jardi y Rius
(1994) “todo aquel que no se halla sujeto
a los circuitos tradicionales de fabricacion
y venta para el campo de las actividades
fisicas, deportivas o recreativas, o, caso
de que si lo estuviere, recibe una utiliza-
cién diferente de aquella para la que ha
sido disefado”.

Palacios y Toja (1994) definen los mate-
riales alternativos como “cualquier objeto,
facil de conseguir y de escaso o nulo coste

= TABLA 1.

econdmico, que no habiendo sido disefa-
do para su aplicacién directa a la Educa-
cién Fisica, puede servir, modificado o no,
para facilitar el proceso de ensefan-
za-aprendizaje”.

Su procedencia es muy variada, J. Blan-
dez (1995) los divide en cuatro apartados
(Tabla 1):

1. Los naturales, que son los que se en-
cuentran en la propia naturaleza, genera-
dos por la misma.

2. Los reciclados o de desecho, son ma-
teriales que después de ser utilizados con
el fin para el que se crearon normalmente
se tiran. Veldzquez (1996) lo define como
“todos aquellos productos considerados
por el hombre como inservibles”. Sin em-
bargo, este tipo de material puede ser de
utilidad para las clases de Educacién Fisi-
ca, bien reutilizdndolo tal como podemos
encontrarlo, bien transformandolo en
otros productos mediante procesos de fa-
bricacién cuya principal caracteristica sea
su simplicidad.

La utilizacion de este tipo de material de
desecho no requiere, como afirman Casta-
fiery Camerino (1996), de una gran inver-
sién, ya que la fabricacién es casera o
poco costosa. Estos autores continlian ex-
poniendo que desde el punto de vista edu-
cativo, estos materiales son muy intere-
santes, ya que facilitan el engranaje de
contenidos conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales, fomentando el desa-
rrollo de la creatividad, imaginacion, sim-
bolizacién y enriqueciendo la experiencia
motriz.

Clasificacion de los materiales no especificos del drea de Educacion fisica. Materiales alternativos.

LOS NATURALES. Se encuentran en la pro-
pia naturaleza

Ramas, piedras, pifias, hojas, castafnas.

LOS RECICLADOS O DE DESECHO

De origen doméstico: Papeles, latas, bote-
llas de plastico, botes de tetra-brick, telas y
ropa vieja, tubos de cartén, etc.

De origen industrial: cubiertas de neumati-
co, sacos, cajas de cartén, tacos de madera,
etcétera.

LOS DE FABRICACION PROPIA

Pelotas de malabares, pelotas cometas (in-
diaca), maracas, zancos, etc.

LOS COMERCIALES

Gomas elasticas, cinta aislante, paracaidas,
cuerdas, etc.
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Otra de las ventajas es que se involucra
al alumno y a la familia en la recogida
del material, con la consecuente con-
cienciacion acerca de la sociedad de
consumo y productos de desecho que
ésta genera.

Por otro lado, la educacién primaria debe
ayudary contribuir a mejorar la educacion
ambiental de nuestros alumnos/as, como
marca el tema transversal de “educacion
ambiental” dedicado a este importante
aspecto de nuestro entorno. La utilizacién
de material de desecho en las clases de
Educacién Fisica hara que los alumnos/as
vayan adquiriendo el habito de seleccio-
nar las basuras para su posterior reciclaje
y utilizacion (Giménez y Séenz-Lépez,
1999).

Otro aspecto destacable de la construccion
de material didactico es la interdisciplina-
riedad que podemos desarrollar, cuyo valor
educativo es indiscutible.

Por Gltimo sefalar, que si bien en un
principio la inclusion de materiales reci-
clados en las clases de Educacion fisica
pudo venir dada por el bajo o nulo presu-
puesto, hoy se ha demostrado que algu-
nos de estos materiales reciclados tienen
unas caracteristicas muy peculiares que
no se encuentran ni en los especificos del
area, permitiendo su uso un mayor enri-
quecimiento de la motricidad en el alum-
nado.

Entre las desventajas de este tipo de ma-
teriales podemos hablar de que requieren
tiempo y trabajo. En primer lugar, hay que
buscar aplicaciones a objetos que se tiran
y que antes pasaban totalmente desaper-
cibidos. Después, recogerlos de casa,
tiendas, industrias, etc. A veces, hay que
limpiarlos antes de trasladarlos al colegio.
Y por Gltimo, almacenarlos poco a poco y
clasificarlos.

3. Los de fabricacion propia, son objetos
fabricados por el profesorado o por el
alumnado, utilizando materiales de bajo
coste o incluso de desecho. Normalmen-
te, la idea de estos materiales surge de la
observacion e imitacion de determinados
materiales especificos del drea de Educa-
cion fisica, resultando mucho mas bara-
tos que los que nos ofrecen las tiendas de-
portivas. A modo de ejemplo se pueden ci-
tar:

4. Los comerciales, que son los que se
adquieren en cualquier tienda que no sea
de deportes y sirven para conseguir algu-
no de los objetivos planteados en las cla-
ses de Educacion Fisica.

Su utilizacién ha surgido fundamental-
mente por dos motivos: para sustituir a
otros materiales especificos de Educacién
Fisica que tienen un elevado coste o para
buscar nuevas experiencias.

Criterios para la eleccion
de materiales en las clases
de educacion fisica

en la etapa primaria

Los recursos existentes en un centro, pue-
den provenir de diferentes fuentes; la prin-
cipal suele ser las dotaciones realizadas
desde la administracion o la compra di-
recta del centro (Chacén, 1998).

Por ello, es importante tener en cuenta
una serie de criterios a la hora de seleccio-
nar los materiales que queremos adquirir
para nuestro centro, que nos informen so-
bre su posible adecuacién a nuestras con-
diciones especificas de docencia. Algunos
de ellos quedan establecidos dentro de las
orientaciones didacticas generales del Di-
sefio Curricular Base, en el que se especi-
fica la necesidad de adecuacion de los
métodos y recursos a las peculiaridades
de los alumnos/as y la utilizacién de los
medios necesarios para incorporar nuevas
propuestas de trabajo en los aprendizajes.
Entre los criterios de seleccion cabe desta-
car los siguientes (Blanco, 1994; Taber-
nero y Marquez, 1995; Chacon, 1998):

= Adecuacion de los materiales a las ne-
cesidades curriculares del Centro:
aquellos materiales que puedan ser uti-
lizados por méas de un area en el centro
frente a los exclusivos de una de ellas.
= E| material debe ser adecuado al mo-
mento evolutivo del alumno/a: satisfa-
ciendo sus necesidades en todos los
planos, de tal forma que suponga una
fuente de motivacion constante para el
discente.
El material debe respetar unas medidas
de seguridad (Herrador, 2001): que
vendran reflejadas por un lado, por la
accesibilidad al material sin peligro de

producirle dafos fisicos (peso excesivo,
bordes cortantes, etc.), de forma que
pueda manipularlo sin riesgo de lesion.
Se deben descartar de la eleccién aque-
llos materiales que pueda entranar un
riesgo para el nifio/a, ya que el control
de toda la clase se hace dificil. Por otro
lado, serd fundamental analizar la com-
posicion y textura de los materiales evi-
tando cualquier tipo de elemento téxico
y seleccionando aquellos méas agrada-
bles para los sentidos.

= E| material debe ser una fuente de esti-
mulos que apoye y potencie la actividad
del nino, de tal forma que sea atrayente,
divertido y placentero para él siendo
una constante fuente de motivacion.

= E| material debe ser multifuncional o
polivalente, que posibilite el trabajo de
diferentes contenidos.

= E| material debe ser neutro, es decir,
que no favorezca actitudes sexistas ni
belicistas.

= E| material no debe ser excesivamente
sofisticado, ya que esto en la mayoria
de los casos supondria un mayor coste
econdmico y no siempre un mayor ni-
mero de posibilidades educativas.

= E| material debe ser de facil transporte y
montaje.

= E| material debe favorecer el uso comu-
nitario del mismo (en el caso de uso in-
dividual, seré necesario la existencia en
numero suficiente): es importante tener
en cuenta que normalmente trabajamos
en grupo y con alumnos con diferentes
caracteristicas.

= E| material debe ser rentable, es decir
que su uso y durabilidad debera estar
en consonancia con su precio.

= E| material debe adaptarse a los ob-
jetivos, contenidos y decisiones me-
todolégicas adoptadas para el desa-
rrollo del proceso de ensehanza-
aprendizaje.

Finalidades u objetivos
del uso de materiales en las
clases de Educacion fisica

La utilizacién de materiales adecuados y
adaptados al proceso de ensefianza/
aprendizaje reportard una serie de benefi-
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cios entre los cuales podemos destacar
los siguientes:

1. Aumentan la motivacion hacia el
aprendizaje. La motivacion es el factor
mas importante que influye en el aprendi-
zaje de los alumnos/as. Un alumno/a mo-
tivado va a aprender mucho maés rapido,
se va a interesar mas por nuestra asigna-
tura y va a tener un comportamiento mu-
cho més positivo. El material es uno de los
elementos que mas van a contribuir a me-
jorar la motivacion del alumno (Giménez y
Saenz-Lépez, 1999).

2. Tienen funcion de apoyo, lo que au-
menta la capacidad de seguridad, tran-
quilidad, es como un escudo y soporte
emocional para el aprendiz. Esta concep-
cién del material como ayuda valiosa en
relacién con la desinhibicion corporal ha
sido experimentada y estudiada cuidado-
samente Brozas (1995). Esta funcién que
estamos denominando de apoyo abarca
en su teoria una dimension triple: equili-
bracién, distraccién y provocacion.

Los objetos equilibran en tanto proporcio-
nan al cuerpo del alumno un soporte en el
que escudarse, bajo el que defenderse; es
una forma de dar confianza al cuerpo que
puede encontrarse en un espacio desco-
nocido.

Ademaés los objetos, por su corporalidad,
tienen la capacidad de distraer (y concen-
trar almismo tiempo sobre el propio obje-
to) esta distraccion o atencién hacia el ob-
jeto facilita la desinhibicién, disminuye la
tension o la vergiienza que pudiera provo-
car hacer un ejercicio sin material.

La provocacion se entiende en tanto el ob-
jeto actlia como pretexto y justificacién de
la accion y el movimiento.

3. Son una fuente de informacion, ya
que aportan una importante cantidad de
datos perceptivos y simbdlicos. En primer
lugar proporcionan informacion sobre sus
propias peculiaridades textiles, formales,
sonoras, de movimiento, etc. Ademas nos
informan sobre nosotros mismos a través
de las sensaciones producidas por su con-
tacto con nuestro cuerpo y de las reaccio-
nes que nos provocan. Ademas algunos
objetos (balones, cuerdas, etc.) pueden
facilitarnos informacioén temporal y ritmi-
ca, gracias a los intervalos de sonido o

contacto que se producen durante su ma-
nipulacion. También nos informan sobre
la organizacion espacial de la situacion,
ayudandonos a orientarnos y a trabajar
conceptos basicos de orientacion (dentro,
fuera, arriba, abajo, etc.) (Brozas, 1995).
Potencian y desarrollan conductas so-
cio-motrices, el material hace que ciertas
actividades tengan que compartirse. P.
Stockoe (1978) describe los objetos como
medios de descubrimiento del otro. Se
pueden distinguir dos vertientes en cuanto
a la consideracion de los objetos como
medio de acercamiento corporal progresi-
vo: el objeto intermediario (a través del
cual entro en contacto con el otro, por
ejemplo: movimiento de tira y afloja con
una cuerda, pasar una pelota por el cuer-
po de otro companiero, etc.) y el objeto in-
tercambiable (compartir mi objeto para
realizar una actividad comin, como por
ejemplo pasarnos para pelota).

Ayudan a desarrollar la responsabilidad
mediante el buen uso y cuidado de los
materiales.

Ayudan o proporcionan la transformacion
de espacios y del propio cuerpo. La pre-
sencia de un objeto puede modificar el as-
pecto y las posibilidades espaciales (por
ejemplo: bancos suecos que me delimiten
zonas de juego) actuando como referen-
cia. Pero el material también puede ser
utilizado para modificar el propio cuerpo
dirigiéndose a cambios dimensionales y
funcionales —como por ejemplo los que
proporcionan los zancos, introducirse pa-
peles dentro de la ropa— que ayudan e in-
forman sobre nuevas caracteristicas del
cuerpo.

Analisis de experiencias
practicas basadas en el uso
de material en el area de
educacion fisica en primaria
Que la utilizacién de los recursos materia-
les en las clases de educacion fisica pue-
de llegar a mediatizar el tipo de aprendi-
zajes que realiza el alumno/a es un hecho
comprobado en diversos trabajos realiza-
dos por Blandez (1995 a,b, 1996, 1998,
2000).

Por ello, no nos debe extriar que sean tan
numerosas las publicaciones en didéactica

de la educacion fisica que se centran en el
uso de los recursos materiales propios del
area para la consecucién de diversos obje-
tivos y el trabajo de todos los contenidos.

Realizando un recorrido por diversas pro-
puestas desarrolladas en el ambito esco-
lar, de primaria y secundaria, destacamos
la variedad de materiales explorados y ad-
mitidos como vélidos en la consecucion
de los objetivos propios del area de educa-
cion fisica. Asi, Martin (1985) y Buridan
(1992) muestran una serie de actividades
realizadas con el uso de botes de yoghurt
encaminadas a afirmar la lateralidad, es-
tructuracién del esquema corporal y espa-
cio/temporal, dividas en actividades de
lanzar, de destreza manual, de percep-
cién de trayectorias y velocidades y de
imitacion; Povill (1985) que se centra en
el uso de las picas como material facilita-
dor del trabajo de cuatro contenidos pro-
pios del area de educacion fisica: carrera,
salto, cuadrupedias y tracciones- impul-
sos; la Revista de Educacion Fisica
(1987) muestra las posibilidades educati-
vas del uso de sacos a través de ejercicios
de marchar-correr, saltos, lanzamientos,
iniciacion a la acrobacia y juegos; Espejo
(1987) propone el trabajo de diversas ha-
bilidades basicas de marcha, carrera, sal-
tos, cuadrupedias, reptaciones, trasportes
y arrastres y la cualidad fisica basica de la
fuerza, utilizando como material de apoyo
sillas; Anton y Saiz (1987) sugieren algu-
nos ejemplos practicos dirigidos al desa-
rrollo de habilidades especificas, ejecuta-
das individualmente, o en equipo a partir
del uso de material propio del alumno, en
este caso de bicicletas; Cantavella y Bel-
tran (1990) proponen la utilizacion de pa-
peles de peridédico como recursos meto-
dolégico para trabajar los distintos objeti-
vos y bloques de contenido del area de
Educacién Fisica en la etapa primaria.;
Palacios y cols. (1997) analizan la fun-
cién de apoyo que las latas tienen para el
trabajo de los desplazamientos, equili-
brios, transportes, lanzamientos y recep-
ciones, desarrollo de conceptos (letras y
colores) y construcciones; Bravo (1999)
presenta los globos como un material facil
de controlar por los nifios/as, Util, baratoy
con grandes posibilidades educativas; Be-
rengué (1999) desarrolla una propuesta
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de trabajo para las clases de educacion fi-
sica con el uso de cuerdas; el uso de bote-
llas de plastico es la alternativa que Gu-
tiérrez (2001) realiza para trabajar algu-
nos de los temas trasnsversales en el area
de educacion fisica.

Otras propuestas mas generales son las
presentadas por: Giménez y Saenz-L6-
pez (1999), quienes de forma genérica
analizan posibilidades educativas de di-
versos materiales reciclados (botellas de
plastico, periédicos, neumaticos, etc.),
Jardiy Rius (1994) y Velazquez (1996)
presentan libros de ejercicios basados
en la utilizacién de materiales alternati-
vos detallando los objetivos, edad a la
que van dirigidos, duracién, etc. Luque
(1995a, b, c, d; 1997a, b) muestra di-
versos ejercicios realizados con materia-
les como pelotas, bancos suecos, pi-
cas, etc.
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Abstract

Nautical activities represent one more
activity to be introduced in the Physical
Education curriculum. But if the students
involved are hard of hearing at different
levels, certainly, the experience becomes
significant. It is absolutely necessary to
understand and ascertain the
interpretations and conclusions that the
participants, as well as the monitors,
teachers and above all the students,
make before and after the experience. The
problems that crop up have to be resolved
by the participants themselves with the
object of making these activities an
experience open to everyone and ease the
integration of people hard of hearing in
the world of there with normal hearing.
This is one of the aims that motivate the
research. In addition the study has been
designed with an instrument to gather
facts from focus groups or group
interviews. Group interviews are very
normal in marketing research so why not
in education? that said, if interviews
facilitate conversation with the idea of
creating an atmosphere of trust and are
not so personal, with those suffering from
hearing and speaking difficulties, things
are not so simple. To evaluate, therefore,
this strategy with said population, is
another of the aims put forward.

Key words
Nautical activities, Hearing difficulties,
“Focus Groups”

Resumen

Las actividades nauticas representan
una actividad maés para plantearse en un
curriculum de Educacion Fisica. Pero si
el alumnado al que va dirigido padece
hipoacusia en diferentes grados, cierta-
mente, la experiencia se convierte en
significativa. Resulta primordial enten-
der y averiguar las interpretaciones y
conclusiones que los participantes, tan-
to los monitores, como el profesorado
acompanante y sobre todo el alumnado
que participe, hacen antes y después de
esta experiencia. Los problemas que
surjan tendran que ser resueltos por los
mismos participantes con el fin de hacer
de estas actividades una experiencia
abierta a todo el mundo y facilitadora de
la integracion de personas con hipoa-
cusia en el mundo de los normoyentes.
Este es uno de los objetivos que motivan
la investigacion.

Ademas se disefia el estudio con un ins-
trumento de recogida de datos como es el
focus groups o entrevistas grupales. Las
entrevistas en grupo son muy usadas en
investigacion de marketing, pero pueden
ser empleados, por qué no, en educacion.
Si bien estas entrevistas facilitan la con-
versacion con el fin de crear un ambiente
de confianza y poca directividad, con per-
sonas con dificultades de audicién y de
habla, las cosas no seran tan sencillas.
Evaluar, por tanto, esta estrategia con di-
cha poblacién, es otro de los objetivos que
se plantean.

Actividades Nduticas, Hipoacusia,
Focus Groups

Introduccion

El propdsito de este trabajo es doble. Por
un lado, dada la novedad de la participa-
cién de los alumnos con hipoacusia en ac-
tividades nauticas, resulta interesante in-
dagar en las interpretaciones que hagan
los participantes en la experiencia. Tanto
los propios nifos y nifas, como el profeso-
rado que los acompafa en el viaje, como
los monitores de la escuela de vela se en-
frentan, cuanto menos, a una actividad
original. Por otro lado, se trata de evaluar
la utilidad del instrumento de recogida de
datos escogido el focus group o entrevis-
tas grupales, sobre todo cuando se aplica,
como ya hemos dicho, a alumnos con difi-
cultades de audicion.

Desde principios del siglo XX la investiga-
cién cualitativa, con intencionalidad cienti-
fica, esta siendo usada por muchos investi-
gadores para llevar a cabo varios tipos de
estudios. Si bien es desde el campo de la
sociologia y la antropologia que se dieron
los primeros pasos, el uso de los métodos
cualitativos se estd generalizando. En este
sentido la investigacién cualitativa se con-
vierte en una herramienta de gran utilidad
cuando se trata de recoger las interpretacio-
nes subjetivas de las personas (Taylor y
Bogdan, 1986). Pero como gran ventaja
encontramos que las metodologias cualita-
tivas son variadas y permiten una gran flexi-
bilidad de aplicacién. Asi, la observacion
participante o las entrevistas individuales
podemos sumarle las entrevistas grupales,
que posibilitan la recogida de datos directa-

* Focus Groups es la denominacion con la que se conocen las entrevistas grupales, es decir, los encuentros en que un
entrevistador y varias personas interaccionan y donde se les requiere informacion.
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mente del campo de estudio y en situa-
ciones dificiles, como puede ser hablar
con personas con hipoacusia o disponer de
poco tiempo (Krueger, 1988). En este sen-
tido, no hemos encontrado ninguna referen-
cia al uso de metodologia cualitativa para el
estudio de nifios y nifas sordos, y menos,
por supuesto, con entrevistas grupales.

Metodologia

La idea de este estudio surgié después de
que los alumnos de la Escuela “San José”
(para nifios sordos), de Valencia fueran
aceptados en la campana de actividades
nauticas de la Consejeria de Educacion. Asi
durante la primavera del curso pasado,
treinta alumnos de dicho centro pasaron
cinco dias en una de las escuelas del mar
que existen en nuestras tierras. A continua-
cion explicaremos los pasos principales a
seguir en la elaboracion del trabajo, requisi-
to indispensable para contextualizar el estu-
dio y permitir la reproducciéon del mismo o
la extrapolacién de conclusiones.

Negociacion del acceso

Este primer paso es el que permite a un in-
vestigador acceder al campo de estudio y
disponer de las facilidades adecuadas para
llevar a término la investigacién. Es funda-
mental vender el proyecto como algo digno y
con valor (Woods, 1998) y que no parezca
una amenaza (Taylor y Bogdan, 1986).

Lo primero que hubo que hacer fue solici-
tar permiso a los monitores de la escuela
de vela para desarrollar una serie de en-
trevistas acerca de la experiencia con per-
sonas sordas. De esta manera, antes de
empezar la actividad se pidié permiso a
los afectados dejando claro que la partici-
pacion era totalmente voluntaria. La con-
dicién de profesor del centro de personas
sordas del investigador facilité considera-
blemente esta labor. El segundo paso, evi-
dente, fue pedir la colaboracién del profe-
sorado que iba a acompanar al alumnado,
asi como de estos Ultimos.

Muestra

Las personas entrevistadas, en el caso de
los monitores y del profesorado ha sido cla-

ro: Todas y todos los que estaban. A los
primeros se les invité a participar a todos
ellos, aunque solo cuatro de seis participa-
ron. En el momento de buscar informantes
se debe tener en cuenta que la persona se-
leccionada tenga algo significativo que de-
cir y que sea un buen informante. En las
entrevistas grupales, tenemos la ventaja de
contar con diversos informantes que se
complementan. Por otro lado, en el caso
de los profesores participaron todos los que
asistieron a la actividad.

La seleccién del alumnado a entrevistar
fue més cuidada. Se requerian alumnos
con un grado de audicion minimo y que
sobre todo, se expresaran verbalmente
con cierta correccion e inteligibilidad.

Instrumentos
de recogida de datos

La observacion

En este trabajo el instrumento fundamen-
tal para la recogida de datos ha sido la en-
trevista grupal. Sin embargo, la observa-
cion ha sido, a la vez, Gtil e inevitable. Ha
ayudado aportando datos para orientar las
preguntas a realizar y ha sido, igualmen-
te, Util para confirmar las interpretaciones
que los participantes han hecho durante
las entrevistas. A menudo encontramos
diferencias entre la informacién suminis-
trada y los comportamientos observados
(Gotees y LeCompte, 1988) y esto es lo
que se trataba de identificar. La inevitabi-
lidad se deriva del hecho que el autor de
las entrevistas acompafaba al grupo
como profesor del centro. Esto ha permiti-
do, ademaés, una integracién normal a las
actividades, sin adquirir un rol de disfraz
(Mayntz et. al., 1985). Hemos de anadir
igualmente que, de acuerdo con Devis
(1995), nuestra observacion ha fluctuado
entre una observacién participante y una
participacion observante. Si bien interve-
nimos en las actividades planteadas, un
cierto distanciamiento era inevitable, bien
por tener que esperar el turno, bien por
necesidades de la situacion.

Focus Groups

Focus groups es el nombre con el que se
conocen las entrevistas en las cuales
quien realiza la entrevista interacciona

con varias personas a la vez. Por este mo-
tivo, derivado del nimero de personas, no
necesariamente se produce una alternan-
cia entre las preguntas del investigador y
las respuestas de los informantes (Mor-
gan, 1988). De la misma manera que en
las entrevistas individuales, se trata de di-
seflar una conversacion que proporcione
las percepciones de las personas entrevis-
tadas, asi como sus actitudes y pensa-
mientos. Morgan (1988) argumenta que
los focus groups son ideales para averi-
guar los pensamientos iniciales de perso-
nas que van a ser inmediatamente obser-
vadas. En el mismo sentido se expresa
Krueger (1988) cuando dice que pode-
mos utilizar estas entrevistas antes de una
experiencia concreta.

Actualmente la técnica de entrevistas gru-
pales es mayoritariamente usada por las
empresas de marketing cuando investigan
las condiciones del mercado a la hora de
lanzar un producto. Evidentemente, noso-
tros tenfamos otras pretensiones.

De las utilidades que se le suponen al fo-
cus groups encontramos:

= Orientarse a un campo nuevo.

= Generar hip6tesis.

= Obtener la interpretacion de los resul-
tados.

Aunque se le puede extraer méas rendi-
miento, esta claro que hemos planteado
este estudio con la intencién de evaluar
y averiguar unas interpretaciones antes y
después de una experiencia como son las
actividades nauticas.

Antes de continuar, reflejar que siempre
que se pueda hay que hacer las entrevis-
tas con una grabadora con el fin de regis-
trar meticulosamente la conversacién
mantenida. En este estudio ha sido el Uni-
co material usado.

Sobre las entrevistas grupales a monitores
y el profesorado del centro, hemos desarro-
llado, segln la teoria, lo que se denominan
mini-groups, ya que no exceden de las cin-
co personas entrevistadas (Greenbaum,
1998). El lugar en el que se realizaron las
entrevistas fue el considerado ideal en
cada momento, manteniendo un equilibrio
entre las necesidades de los entrevistados
y las del investigador (Morgan, 1988). De
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esta manera se buscaron emplazamientos
tranquilos pero que no provocaran dema-
siada pérdida de tiempo. Sobre el tiempo
de duracion hemos de decir que las cuatro
entrevistas desarrolladas oscilaron entre la
media horay los cuarenta y cinco minutos.
El papel del investigador fue, tal y como ex-
presa Greenbaum (1998), el de hablar lo
menos posible dejando fluir los comenta-
rios de los entrevistados.

En lo que se refiere a las entrevistas grupa-
les realizadas al alumnado sordo, hay méas
comentarios que hacer. Fueron cuatro los
participantes (mini-groups), de participa-
cién voluntaria y escogidos con los criterios
que reflejamos a continuacioén:

= Minimo grado de audicién, o buena
lectura labial, que garantizara el man-
tenimiento de un nivel de conversa-
cién fluido.

= Grado de inteligibilidad en el habla que
permitiera registrar en la grabadora co-
mentarios reproducidos después por el
entrevistador

Las entrevistas se desarrollaron en un
aula del centro vacia y aislada del resto.
Los escogidos se mostraban exultantes,
como si el hecho de estar alli representara
un privilegio digno Unicamente de ellos.
Una vez explicado el objetivo de la entre-
vista empezaron las dificultades. A parte
de que no dejaban de mirar la grabadora,
uno de ellos se mostraba ciertamente
cohibido. Morgan (1988) argumenta que
las entrevistas grupales no son apropia-
das para averiguar aspectos intimos de la
persona. Puede ser que esta persona se
sintiera avergonzada por la situacion crea-
da: varias personas hablando de manera
formal y delante una grabadora. Asi lo
manifesto:

—Pero vosotros ahora, si os dejaran un bar-
co, épodriais llevarlo?, ¢vosotros ahora po-
driais conducir un barco?

=Si

—¢Y ta Paco?

—No. Me da verglienza

—¢Por qué, por esto (la grabadora)?
Asintid.

Ademas, se supone gque en una entrevista
grupal se hacen entre cinco y diez pregun-

tas (Krueger, 1988) y tuvimos que hacer
muchas mas. El problema reside en las
personas entrevistadas, ya que los sordos
y sordas no mantienen conversaciones tan
fluidas como habria sido lo deseado. Por
tanto, habia que hacerles multitud de pre-
guntas para sacarles la informacion. Asi,
si en teoria una entrevista grupal es me-
nos directiva que una individual (Taylor y
Bogdan, 1986), nos tuvimos que replan-
tear la estrategia y requerir mas directiva-
mente las respuestas.

Pero la principal dificultad surgié cuando,
concretamente, dos personas de las entre-
vistadas hicieron comentarios ininteligi-
bles. La estrategia adoptada pasa por re-
petir nosotros sus comentarios para que
quedaran registrados y poder aclararnos
después a la hora de la trascripcién. Ade-
mas, les preguntdbamos para obtener
confirmaciones qué es lo que habian que-
rido expresar y, como Ultimo recurso nos
ayudabamos de uno de los otros alumnos.
De esta manera pudimos interpretar mu-
chos de sus comentarios, aunque muchos
otros quedaron inutilizados por ser impo-
sible su comprension.

En conclusion, hay que decir que el uso
del focus groups con personas con hipoa-
cusia requiere de ciertas adaptaciones si
se quiere utilizar como herramienta valida
de recogida de datos. Si lo que pretende-
mos es registrarlo con una grabadora ten-
dremos que invitar a personas que vocali-
cen minimamente con el fin de obtener
una grabacion de calidad. Ademas no nos
podremos conformar planteando cuestio-
nes abiertas y esponténeas (Del Rincon,
1997) si no que dependiendo de los obje-
tivos de la investigacién, segln lo que nos
hemos planteado extraer de los informan-
tes, tendremos que tomar posiciones mas
o menos involucradas (Morgan, 1988).
En este caso, la involucracion del investi-
gador tiene que ser méxima, directiva,
con el fin de conseguir informacién mini-
mamente valida.

Analisis de datos

El andlisis de datos estd normalmente rela-
cionado con la labor que se hace inmedia-
tamente después de la recogida de los mis-
mos. Pero analizar es un proceso paralelo

al disefo mismo de la investigacién (Ham-
mersley y Atkinson, 1994); analizar impli-
ca igualmente escoger qué preguntas se
hacen en las entrevistas, déndole una
orientacién u otra a la investigacién
(Woods, 1998). En este caso, se trata de
comparar los tres grupos implicados para
ver las similitudes y las diferencias en las
interpretaciones que se hacian antes y des-
pués del seminario de vela. Por tanto las
preguntas tenian que ser similares, con la
misma orientacion. El planteamiento con-
sisti6 en averiguar las expectativas de los
tres grupos antes de que sucediera la expe-
riencia, en el sentido de explorar su pensa-
miento sobre lo que iba a suceder y, una
vez transcurrido, confirmar aquellas expec-
tativas, y descubrir los problemas y las sa-
tisfacciones sentidas, las interpretaciones
realizadas y, como no, las posibles solucio-
nes que cada uno aportara.

Por este motivo nos avanzamos a lo que
tradicionalmente es el anélisis de datos y
las propias preguntas ya iban encamina-
das a que las respuestas se agruparan en
categorias preestablecidas. Es decir, que
la categorizacion, en este caso, estaba
prevista antes de hacer las entrevistas. El
objetivo de todo andlisis es conseguir una
mayor comprension y poder elaborar un
modelo explicativo (Gil Flores, 1994),
sencillo e inteligible. Concretamente las
categorias en que se agrupaban las pre-
guntas, eran:

Antes del seminario:

= Expectativas generales.
= Experiencia en actividades semejantes.
= Problemas de previsible aparicion.

Después del seminario:

= Resultado del viaje (en el sentido de
confirmar o negar las expectativas plan-
teadas).

= Problemas (que realmente surgieron) y
soluciones aportadas.

Una vez se separaron los datos en unida-
des, clasificados y agrupados en catego-
rias, s6lo quedaba establecer vinculos en-
tre los datos agrupados para darle un senti-
do al relato. La escritura del informe no es
mas que la presentacién de unas conclu-
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siones en relacién a los conocimientos ad-
quiridos por el investigador (Gil Flores,
1994).

Criterios de credibilidad

La investigacion cualitativa ha generado
sus propios criterios de credibilidad y no
ha de ser juzgada con los provenientes de
la investigacién cuantitativa. Basicamen-
te, la credibilidad de un estudio cualitati-
vo deriva de:

Validez: esta relacionado con la inten-
cién que tenga el investigador
Rigurosidad: una investigacion cualita-
tiva extrae los datos directamente del
campo que estudia lo que le otorga una
clara rigurosidad. Ademas segun Gil
Flores (1994) los datos obtenidos en un
focus groups suelen ser sinceros, por la
confianza que da el hecho de encontrar-
se dentro de un grupo de iguales.
Transferibilidad: depende de la habili-
dad del lector y de las explicaciones que
el autor haga de las condiciones del es-
tudio (Pujadas, 1992).

Pero si hay un factor determinante para
conseguir desarrollar un estudio creible,
es la triangulacién. Se trata de confirmar
las interpretaciones obtenidas por distin-
tos caminos. Woods (1998) recomienda
la combinacién entrevista-observacion
(lo que se obtiene en una entrevista se
puede confirmar después en la observa-
cion).

Resultados
Experiencia

Lo primero que nos interesaba saber, en
parte para enfocar la investigacion de una
manera o de otra, era saber si alguien te-
nia alguna experiencia previa: si el profe-
sorado de la escuelay el alumnado habian
navegado alguna vez y, a su vez, si los
monitores de la escuela de vela habian te-
nido como alumnos alglin grupo de nifos
y ninas con hipoacusia. Las declaraciones
fueron rotundas: ninguno de los profeso-
res que acompafarian al alumnado, ni
ninguno de estos Ultimos habian navegan-
do (al menos de la forma que esperaban

hacerlo). Con respecto a los monitores de
vela, nunca habian trabajado con un
alumnado sordo, aunque dos de ellos ma-
nifestaron haber tenido una experiencia
con personas disminuidas fisica y psiqui-
camente:

“la experiencia fue bastante positiva, el
trabajo fue dificil pero nuestra experien-
cia y sobre todo, de cara a las satisfaccio-
nes que ellos tuvieron fue bastante posi-
tiva”.

Expectativas

En este apartado nos referimos a las ex-
pectativas que los tres grupos tenian de-
positadas en la experiencia del seminario
de vela. Evidentemente, eran expectativas
previas, por eso son expectativas, porqué
se requeria lo que pensaban que iban a
encontrar alli. Ya hemos visto que ningu-
no de los tres grupos tenia mucha expe-
riencia relacionada con el tipo de semina-
rio propuesto: actividades nauticas con
nifos y ninas con hipoacusia.

Los que mas dificultades manifestaron a
la hora de concretar qué esperaban del se-
minario fue el alumnado. Hablaron, sobre
todo, de lo que a ellos y ellas les gustaria,
como poder ir en barcos pequefos, el he-
cho de no querer escribir, etc. Destacando
una aportacion mas acertada con lo que
después seria el seminario.

“Yo creo para aprender vela, para futuro,
de deporte de vela.
... alli practica vela y aprende teoria”.

Puede ser que para los alumnos y alum-
nas el viaje a la escuela del mar represen-
taba una experiencia verdaderamente
desconocida. Interpretamos que son per-
sonas poco acostumbradas a estas activi-
dades. Por su lado, el profesorado que tra-
ta con ellos a diario manifestd que espera-
ba aprendizajes de caracter muy basico.
Para ellos, conocedores de estos alum-
nos, lo mas elemental era conocer los bar-
cos y practicar un poco con ellos. Destaca
la afirmacién de uno de ellos sobre el pa-
pel a jugar por dichos profesores: “nos to-
cara trabajar mucho”. Esta aseveracion
esté relacionada con la creencia expresa-
da de que el principal papel a jugar por

ellos serfa el asesoramiento a los monito-
res con el fin de garantizar una comunica-
cion minima con las personas sordas.
Los monitores de la escuela son los que
hablan con mas desconocimiento, ya que
a pesar de conocer el mundo de la vela, no
saben como puede desenvolverse una
persona sorda en el mundo acuatico. Por
este motivo, un poco confusamente, unos
expresan que para ellos lo principal es que
los alumnos se lo pasen bien y rebajan las
pretensiones educativas reduciendo el
contenido de los tecnicismos y explicacio-
nes para aumentar el trabajo préctico en
las embarcaciones, mientras que otros
hablan de que lo primero es ensefar y
después hacerlo de forma divertida. En
este sentido, manifestaron la voluntad de
hacer disfrutar al alumnado, y despertar
en ellos el gusto por la vela.

“Que se lo pasen bien, que para nosotros
como experiencia sea positiva y que, por
supuesto, no se pare aqui, que si hay gente
y grupos como el vuestro que vengan aqui”

Problemas

Relacionados con las expectativas, en-
contramos los problemas que los distintos
grupos piensan que se van a encontrar en
el mar. Lo mas significativo es la confian-
za manifestada por los profesores respec-
to a la casi total ausencia de problemas.
Para ellos la comunicacién entre personas
sordas y los monitores de vela solamente
producira problemas puntuales. Es decir,
resulta significativo por qué son ellos los
que mas conocen a las personas con hi-
poacusia. De hecho manifestaron més
preocupacién por el posible mal compor-
tamiento de los alumnos durante su tiem-
po libre o por la noche que mientras nave-
gasen. Los problemas de comunicacion se
manifestaron en los términos siguientes:

“Igual en una cosa puntual que no com-
prendan algo a algtin monitor y que requie-
ra nuestra ayuda, a lo mejor si, pero algo
muy especifico”.

Para el grupo de monitores lo Unico que se
les ocurrié argumentar, debido, supone-
mos, a que desconocen el mundo de la

apunts| /-

EDUCACION FiSICA Y DEPORTES (55-60)



EDUCACIAN FiSICA

sordera, son los posibles problemas de co-
municacion. De todas maneras, manifies-
tan no sentirse preocupados por los posi-
bles peligros que esto comporta. Hablan
de dificultades al maniobrar, al hacer al-
glin comentario o para ensefar términos
técnicos. Pero parecen suficientemente
confiados en sus capacidades y en el éxito
de la experiencia. Desgraciadamente, si
para ellos existe un grave problema, este
no es especifico del alumnado sordo:

“una de las cosas que lamentamos mas, es
que cuando se realizan estas experiencias,
viene algun grupo, pero se paraliza todo, no
vuelven otra vez, o no vienen incluso en épo-
ca normal, ni, en verano individualmente.”

En cuanto al alumnado, como hemos di-
cho, posiblemente hablan desde un mayor
desconocimiento y esto les puede haber
creado una preocupacién mayor y justifica-
da. Expresan sentirse preocupados por po-
sibles accidentes como caer al agua, aun-
que no por dificultades de comunicacién.
Se sienten seguros de entender las cosas y
de fijarse mucho a pesar de que en los ca-
sos imposibles manifiestan pedir ayuda.

Resultados del viaje

La rotundidad de las opiniones expuestas
hace pensar que la experiencia ha sido
positiva. Por parte del profesorado, en li-
neas generales, el viaje ha sido satisfacto-
rio. Los monitores de la escuela de vela,
por su lado, expresan que consideran po-
sitiva la semana y que, a excepcion de al-
gunos detalles, el alumnado ha aprendido
(incluso los nombres técnicos de la vela) y
se han divertido.

“Creo que ha estado muy bien la campana,
que se ha hecho bastante lo que se pre-
tendia”

“Creo que salvo pequenas cosas se ha de-
sarrollado la actividad casi, casi, con nor-
malidad”

Sin embargo el alumnado entrevistado,
hace mas matizaciones al respecto. Si
bien en general se lo han pasado bien (lo
que se confirma con las observaciones) y
creen que han aprendido incluso a llevar
un barco, algunos destacan que les hubie-

ra gustado hacer mas piragua o que conti-
ntan teniendo miedo al agua.

“A mi me da miedo igual”

De todas maneras, parece ser que este
miedo era previo, cosa que no impidi6 que
el alumno en cuestién participara activa-
mente.

Problemas surgidos
y soluciones propuestas

Sorprende que por parte del alumnado no
se haga referencia a ninglin problema y
que manifiesten, claramente, que la expe-
riencia ha sido tan satisfactoria que inclu-
so alguno dice: “Ningtn problema o Per-
fecto”. Pensamos que el hecho de que los
destinatarios de la actividad tengan una
valoracién tan alta del resultado del semi-
nario es suficiente para estar contentos
con la labor desarrollada.

El profesorado, en cambio, destaca que la
gran cantidad de nombres técnicos de la
vela provoco cierto retraso. Los alumnos y
alumnas sordos tienen un vocabulario
mas limitado que el nuestro, por lo que
tantas y tantas palabras nuevas no hicie-
ron méas que confundirles. Apuntan que
los monitores tendrian que haber reducido
los tecnicismos o emplear mas tiempo al
principio para ensefnarlos. Dicen que se
noté una mejora en los Ultimos dias debi-
do a la adaptacién de los monitores a esta
nueva forma de comunicarse y por el he-
cho de que el alumnado conocia mejor los
procedimientos a usar en la embarcacion.
Como solucion aportan el uso de pizarras
(hacia el segundo dia se recurrié al uso de
pizarras portéatiles) u hojas de papel para
reforzar el canal visual.

Coincidiendo con el profesorado, los mo-
nitores achacan los problemas de comuni-
cacién como la razén de que no se llega-
ran a cumplir los objetivos o que se hubie-
ra orientado més hacia el caracter lidico
de la actividad.

“No se ha cumplido el 100 % de los objeti-
vos planteados para un grupo normal”

Reconocen que al no estar acostumbra-
dos a este tipo de poblaciones les ha cos-

tado un poco engancharse. Dicen que el
principal problema era que tenian que di-
rigirse al alumnado uno por uno y no por
grupos como actian normalmente.

“Porque no estamos acostumbrados a la di-
namica de dar clases a gente que tiene
problemas de audicién y que tienes que ir
uno a uno.”

Recurriendo, como antes, a la falta de
mas dfas, de continuidad, y afiadiendo
que los grupos eran demasiado numero-
sos, explican que los objetivos no se cum-
plieron completamente y que se rebajaron
las pretensiones educativas a cambio de
proporcionarles una buena experiencia
que garantizara fomentar la aficion por la
vela.

“Aqui ha sido al revés, vamos a divertirnos,
una vez nos hayamos divertido vamos a tra-
tar de hacer unas viradas o a aprender cua-
tro nombres del barco”.

Ademas, explican que no han recibido in-
formacion de como tratar con alumnos,
que no han tenido tiempo y que la escuela
no cuenta con suficientes medios para ha-
cer frente ni a esta ni a muchas otras si-
tuaciones.

“Yo creo que la escuela no cuenta con me-
dios técnicos para casi nada; estamos muy
limitados.”

Como posibles soluciones, las habituales:
mas inversién, mas tiempo para preparar-
se y continuidad en las actividades de
vela. Hay incluso una critica en forma de
peticion al profesorado con el fin de pedir-
le colaboracion. En este sentido, con-
cluyen:

“O sea, la segunda vez ya nos podemos
plantear una estrategia, la primera es de
desconocimiento total, de no saber las cir-
cunstancias con las que nos vamos a en-
contrar.

Discusion

La sordera o hipoacusia, representa una
de las discapacidades sensoriales por ex-
celencia. Tradicionalmente han vivido
aislados en un mundo de sordos, en un
mundo silencioso, incapaces de integrar-
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se en un mundo de normoyentes. Aunque
el progreso técnico, en forma de audiéfo-
nos, ha proporcionado un avance consi-
derable para la integracion, la situacion
actual no seria posible sin un esfuerzo
pedagogico (Borel-Maisonny, 1989). Se
trata de integrar totalmente a la pobla-
cién con dificultades auditivas a nuestro
mundo de oyentes.

Una prueba de que las cosas van, o tie-
nen, que cambiar es que un grupo de
alumnos con dificultades auditivas parti-
cipe con cierta normalidad en un semina-
rio de vela. Es la evolucion apuntada en
los servicios que se le ofrecen (Schilling,
1997). La persona sorda tiene que ser es-
colarizada con normalidad (Perelld,
1992) y participar en actividades “norma-
les” del mundo oyente. De Pauw (2000:
360) opone a un modelo médico anquilo-
sado que trataba a las personas discapa-
citadas como defectuosos indtiles, una
nueva tendencia de “minoria social” don-
de se reconocen las diferencias, pero no la
inferioridad. Lo que aisla a un sordo de
nuestro mundo oyente no es la discapaci-
dad auditiva sino la barrera social. “La
sordera psiquica, mas grave que la sorde-
ra fisiologica, va aumentando y amplian-
dose” (Perelld, 1992: 161).

Lafon (1992) relaciona el retraso que
pueda haber en una persona sorda con el
ambiente y las influencias pedagoégicas.
Por tanto, se trata de integrar a estos
alumnos en actividades como las nauti-
cas. En este tipo de actividades el alum-
nado manifiesta sentirse normal (Blinde,
1998). En concreto la experiencia de la
vela ha sugerido manifestaciones por par-
te de los profesores y de los monitores, en
este sentido.

—... tienen que adaptarse al mundo en el
que ellos tienen que vivir. Si no les cuesta
se van a acostumbrar a que se lo den todo

hecho, tienen que esforzarse como lo ha-
cemos los demas.

—Hay cosas que ellos jamas van a poder
hacer, una persona sorda no va a poder
trabajar de telefonista y eso tienen que sa-
berlo, pero lo que si que pueden hacer,
que lo hagan.

—Es que ellos tienen que saber sus limita-
ciones, pero lo demas lo pueden hacer per-
fectamente.

Destaca, por ejemplo, la afirmacion de uno
de los monitores después del seminario:

“no por el hecho de que fueran sordos iba a
impedir realizar normal la actividad”.

Los sordos y las sordas pueden y deben
participar del mundo oyente en el que vi-
ven. Su capacidad para desarrollarse se
deberd evaluar en situaciones reales
(Block, 1998) y no crear estigmas socia-
les. Como se ha visto en esta experiencia
en la mar, una persona sorda esta total-
mente capacitada para desarrollarse en
estos contextos. Por lo que se deberé ex-
tender una voluntad de experimentacion y
demostrar que una integracién, sin lagu-
nas, es posible.
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Abstract

Eccentric exercise, especially when it
causes a marked degree of stretching, is
associated with delayed onset muscle
soreness (DOMS). Pain appear on the
areas submitted to exercise some hours
after the end of exercise, peaking, in
general, between 24 and 72 hours latter.
Usually, pain is accompanied by a small
swelling, lower ranged of articular
displacement, stiffness and loss of
strength. One of the most prominent
characteristics of DOMS is
hypersensitivity, which is manifested by
a reduction in pain threshold to
mechanical stimulation, such that
stimuli usually innocuous (just a mild
pressure in the affected area) trigger
painful sensations. This phenomenon is
called mechanical allodynia. During the
last years eccentric-induced muscle
injuries have earned growing interest in
the scientific community likely due to
the fact that DOMS are associated with
reduced sport performance. This review
focus on the main variables that have
been studied to assess the functional
and structural impairment caused by
eccentric muscle actions.

Key words

Eccentric contraction, Exercise,
Fatigue

Resumen

El ejercicio excéntrico, especialmente si
implica un importante grado de estira-
miento del musculo contraido, se asocia a
dolor muscular tardio o “agujetas” que
aparece en regiones musculares sometidas
a esfuerzo, horas después de la finalizacion
del ejercicio, alcanzando su maxima inten-
sidad, generalmente, entre las 24 y las 72
horas. Normalmente se acompafa de una
ligera tumefaccion, disminucion del rango
de movimiento articular, rigidez y pérdida
de fuerza. Una de las caracteristicas prin-
cipales de las “agujetas” es la hipersensibi-
lidad, la cual se manifiesta debido a una
reduccion del umbral de dolor a la estimu-
lacién mecénica, de tal manera que esti-
mulos normalmente inocuos (como una li-
gera presion en la zona afectada) desenca-
denan sensacién dolorosa. A este fendme-
no se le denomina alodinia mecanica. Du-
rante los Ultimos tiempos, ha sido conside-
rable el interés suscitado en la comunidad
cientifica por las lesiones que se producen
en los musculos como consecuencia de las
contracciones musculares excéntricas.
Este interés obedece, en parte, a los efec-
tos negativos que puede tener el dafo
muscular causado por las contracciones
musculares excéntricas sobre el rendi-
miento deportivo.

Introduccién

Las contracciones musculares excéntricas
son aquellas en las que se produce un

= Palabras clave

Ejercicio excéntrico, Dafio muscular,
Electromiografia, Fuerza muscular

alargamiento de la musculatura implica-
da, como consecuencia durante la con-
traccionm muscular la distancia entre los
discos Z aumenta (Lopez Calbet, 1998).
Aunque algunos autores, especialmente
del &mbito de la biomecanica (mucho me-
nos del &mbito de la Fisiologia) abogan
por la utilizacién del término “accién mus-
cular excéntrica” para referirse a la “con-
traccion muscular excéntrica” en esta re-
vision se emplera el término “contraccion
muscular excéntrica”, pues de momento
creemos que es el mas adecuado, ya que
lo utilizan la mayoria de los cientificos, es-
pecialmente de los cientificos que pu-
blican en revistas de alto impacto (Asp
y Richter 1996; Enoka 1996; Proske y
Morgan 2001).

Las contracciones musculares excéntricas
sirven para frenar movimientos, lo cual
implica que este tipo de contracciones
tengan especial importancia en el desa-
rrollo de diferentes acciones deportivas.
En numerosas ocasiones, las acciones de-
portivas implican una combinacién de
contracciones concéntricas y excéntricas
que son conocidas como ciclos de estira-
miento-acortamiento (CEA) (Asmussen y
Bonde-Petersen, 1974, Komi y Bosco,
1978; Van Ingen Schenau y otros, 1997;
Lépez Calbet y otros, 1995a, 1995b,
1998; Komi, 2000), implicados en accio-
nes de salto, carrera, lanzamientos. A
continuacion examinaremos las distintas
variables que han sido analizadas para
tratar de determinar la repercusion estruc-

72 EDUCACION FiSICA Y DEPORTES (62-69)



PREPARACIAN FiSICA

tural y funcional que comporta la realiza-
cion de contracciones musculares excén-
tricas.

Produccion de fuerza

La realizacién de contracciones volunta-
rias méaximas ha sido utilizada por varios
investigadores a la hora de estudiar los
efectos de las contracciones excéntricas
sobre la musculatura (Jakeman y Max-
well, 1993; Nosaka y Clarkson, 1996).
La produccién de la contraccién muscu-
lar maxima comporta la generacion de
fuerzas muy elevadas. Una caracteristi-
ca importante de estos modelos es el
control del angulo de articulacion en
el que se generan las fuerzas, ya que el
efecto del momento de fuerza es depen-
diente del angulo en cada momento
(Pincivero y otros, 2000; Trimble y
otros, 2000).

La produccién de fuerzas es dependiente
también de la relacion fuerza-velocidad
del movimiento. Lo ideal seria efectuar las
medidas a la misma velocidad de alarga-
miento o acortamiento. Sin embargo, esto
Gltimo no se puede conseguir, nisiquiera
en esfuerzos isocinéticos, en los que se
trabaja con una resistencia tal que la velo-
cidad del movimiento permanezca cosn-
tante. Sin embrago, no existen movimien-
tos isocinéticos puros pues, en cualquier
caso para llegar a la velocidad selecciona-
da en dichos dispositivos se ha de acele-
rar desde velocidad cero. En cambio, en
las acciones musculares dindmicas la ve-
locidad varia durante la ejecucién del mo-
vimiento.

Ademads, existen otros elementos pertur-
badores cuando se determinan las fuerzas
generadas durante contracciones volunta-
rias maximas, como pueden ser la fatiga o
la motivacion de los sujetos. Primero, es
complicado diferenciar entre la reduccién
de rendimiento causada por la fatiga y la
ocasionada por alteraciones en la genera-
cién de fuerza debidas al dafio muscular
(Fitts, 1994). Segundo, incluso con indi-
viduos altamente motivados nunca existe
seguridad acerca de si el grado de activa-
cion de las unidades motoras ha sido ma-
ximo o no (Sale, 1987; Tesch y otros,
1990).

Morgan y Allen (1999) dividen las causas
de la pérdida de tensién tras la realizacion
de un ejercicio excéntrico en 5 categorias:

1. Cambios en el sistema nervioso cen-
tral, o en la unién neuromuscular.

2. Disminucion o ausencia de excitabili-
dad de las células musculares, debido,
probablemente al grave dafio celular.

3. Fallo o atenuacioén de la liberacién de
Ca*t+.

4. Cambios en la sensibilidad al Ca*+
por parte de la maquinaria contractil.

5. Desorganizaciéon de la maquinaria
contréactil.

La fuerza desarrollada por un musculo de-
pende de mdltiples factores (Calbet y
otros, 1999) que se pueden dividir en dos
categorias: factores centrales y factores pe-
riféricos. Los factores centrales abarcan to-
dos los procesos necesarios para producir
la contraccién muscular que tienen lugar
en el sistema nervioso, mientras que los
factores periféricos abarcan todos los pro-
cesos celulares de la contraccion muscu-
lar, que acontecen el las fibras musculares
propiamente dichas. Para determinar si
existe un déficit de activacién muscular de-
bido a un fallo en los procesos que tienen
lugar en el sistema nervioso (fatiga central)
se ha utilizado la estimulacién eléctrica.
Asi, si la fuerza generada por un musculo
es superior cuando se aplica estimulacién
eléctrica superpuesta sobre la accion vo-
luntaria maxima, entonces se asume que
existe un déficit de activacion por fallo cen-
tral. Numerosos estudios han demostrado
que la pérdida de fuerza causada por el
gjercicio excéntrico obedece fundamental-
mente a factores periféricos (Faulkner y
otros, 1993; Ingalls y otros, 1998). En
cuanto a la importancia de la excitabilidad
de las células musculares, diferentes estu-
dios histolégicos (Armstrong y otros,
1983; McCully y otros, 1986), demues-
tran que existen terminaciones nerviosas
dafiadas, aunque también se ha observado
una reduccion de tensién en fibras muscu-
lares no dafadas (Balnave y Allen, 1995;
Morgan y otros, 1996).

Todo esto, hace suponer que los supues-
tos 1 y 2 producen una disminucién de
tensién en todos los casos.

También existen evidencias de cambios
en la liberacién de Ca*+* (caso 3) (Balna-
ve y Allen, 1995; Warren y otros, 1993).
Otras investigaciones, basadas en el estu-
dio de los elementos ultraestructurales del
musculo (Macpherson y col, 1996) en-
contraron mayores déficit, bajo condicio-
nes similares, en fibras rapidas que en
lentas, a pesar que el dafio encontrado en
ambos tipos de fibra, fue similar. En esta
misma linea (Warren y col, 1993), encon-
traron que el déficit de fuerza en los
musculos dafados es debido a un fallo en
el proceso de excitacion, concretamente
en algunos pasos anteriores a la liberacion
del Ca*+* por el reticulo sarcoplédsmico,
mientras que, la habilidad para conducir
los potenciales de accion en las fibras
musculares lesionadas no se encuentra
alterada.

El ejercicio excéntrico y el dafio que com-
porta pueden causar, también, alteracio-
nes en la maquinaria contractil (casos 4 y
5), aunque la pérdida de generacion de
fuerza depende de la longitud de la mus-
culatura en el momento de realizar el ejer-
cicio excéntrico (Morgan y Allen, 1999).
Por ello es muy importante el angulo de la
articulacién implicada al que se mide la
fuerza muscular (Katz, 1939; Wood vy
otros, 1993; Talbot y Morgan, 1998).

Fuerza isométrica maxima

Lieber y otros (1991) encontraron en un
experimento realizado con estiramiento
pasivo, contracciones isométricas y ex-
céntricas en diferentes grupos de sujetos,
que la disminucion de la fuerza isométrica
maxima fue mayor en el grupo que realizd
ejercicio excéntrico (69 %), que en los
grupos que realizaron ejercicio isométrico
(31 %) y estiramientos (13 %).

Otras investigaciones, basadas en el estu-
dio de los elementos ultraestructurales del
musculo de rata (Macpherson y otros,
1996) encontraron mayor déficit de fuer-
za, bajo condiciones similares, en fibras
rapidas que en lentas, a pesar que el dafo
encontrado en ambos tipos de fibra, fue
similar.

Independientemente del mecanismo res-
ponsable de la lesion muscular, ésta se
traduce en una disminucién proporcional
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de la FIM (Fuerza isométrica maxima) y
de la tension desarrollada durante las con-
tracciones excéntricas (Howell y otros,
1993; Fitts, 1994). Howell y otros
(1993) sometieron a 13 sujetos no entre-
nados a un régimen de contraccion mus-
cular excéntrica de los flexores del codo.
Los autores comprobaron que la FIM dis-
minuyé un 35 % al dia siguiente y que tres
dias después del ejercicio sélo alcanzaban
un 70 % del valor inicial. Diez dias des-
pués, aln no habian recuperado el nivel
de fuerza inicial, incluso algunos sujetos
tardaron 5 semanas en recuperar un 50 %
de la proporcion de FIM perdida con las
contracciones excéntricas. Durante el pe-
riodo evaluado, el brazo contralateral
mostr6 una ligera mejora en la FIM, debi-
do posiblemente al efecto aprendizaje.
Este estudio ilustra las consecuencias ne-
gativas que puede derivarse de un trabajo
basado en contracciones musculares ex-
céntricas en sujetos no entrenados.

Ultimamente, estudios relacionados con
la produccion de fuerza tras la realizacion
de ejercicio excéntrico destacan que no
hay grandes diferencias en la pérdida de
fuerza entre hombres y mujeres. No obs-
tante, un mayor nimero de mujeres expe-
rimentdé una reduccion superior al 70 %,
pero la recuperacion fue mas répida que
la encontrada en los hombres (Sayers y
Clarkson, 2001). No obstante, los estro-
genos podrian tener un efecto protector
que podria estar relacionado con la menor
liberacion de enzimas musculares a la
sangre después del ejercicio excéntrico en
las mujeres (Kendall y Eston 2002).

Fuerza dinamica

Varios autores han demostrado que el
musculo ejercitado excéntricamente pierde
capacidad para generar tension (Arm-
strong, 1990; Hortobagyi y otros, 1998;
Ingalls y otros, 1998; Linnamo y otros,
2000). No obstante, la mayoria de los in-
vestigadores se han centrado principal-
mente en el estudio de contracciones mus-
culares estéticas de las extremidades su-
periores (Armstrong, 1990), mientras que
son menos los trabajos que han analizado
la repercusién que tiene el ejercicio excén-
trico sobre la capacidad contractil dinami-

ca, desconociéndose por completo cémo
pueden afectar las contracciones muscula-
res excéntricas a la capacidad de salto y al
funcionamiento del denominado ciclo esti-
ramiento-acortamiento (Horita y otros,
1999; Hortobagyi y otros, 1998; McHugh
y otros, 2000; Warren y otros, 2000).

La altura alcanzada en un salto vertical
depende de mdltiples factores, pero prin-
cipalmente de la fuerza desarrollada en la
fase de impulsién y de la velocidad con la
que se desarrolla esa fuerza. Tanto las al-
teraciones estructurales de las fibras mus-
culares y/o tejido conjuntivo muscular,
como las modificaciones que puede expe-
rimentar el proceso de activaciéon neural
podrian ser responsables de la disminu-
cion de fuerza que sigue al ejercicio ex-
céntrico (Armstrong, 1990; Hortobagyi y
otros, 1998; Ingalls y otros, 1998) y, en
consecuencia, disminuir la capacidad de
salto en los dias siguientes a la realizacion
de un ejercicio excéntrico poco usual. Va-
rios estudios sostienen esta hipotesis. Mi-
les y otros (1997) usando un modelo de
ejercicio excéntrico consistente en la reali-
zacion de 50 extensiones resistidas me-
diante la contraccion excéntrica de los fle-
xores del brazo, detectaron un enlenteci-
miento del movimiento y un aumento del
tiempo necesario para alcanzar la maxima
activacion electromiografica. Hortobagyiy
otros (1998) también observaron un des-
censo de la fuerza dindmica de extension
de la pierna después de que los sujetos
efectuaran 100 contracciones excéntricas
a una intensidad equivalente al 80 % de
la fuerza excéntrica méxima. En ese mis-
mo estudio se comprob6 que la actividad
electromiografica integrada aumento tras
el ejercicio excéntrico, recuperando los
valores iniciales 7 dias después. Al con-
trario que Hortobagyi y otros (1998),
otros autores no han detectado cambios
de la actividad electromiografica en los
dfas siguientes al ejercicio excéntrico (Ho-
rita y otros, 1999; McHugh y otros,
2001; Warren y otros, 2000).

En los saltos precedidos por un contramo-
vimiento, los més utilizados en las activi-
dades deportivas, la contraccién muscu-
lar excéntrica se sigue inmediatamente de
una contraccion muscular concéntrica
que es la que realmente impulsa el centro

de masas corporal hacia arriba. El meca-
nismo por el que el contramovimiento per-
mite saltar mas no esta claro, no obstan-
te, se han propuesto tres tipos de poten-
ciacion: potenciacion elastica, potencia-
ciéon refleja y potenciacion del proceso
contractil. La influencia que el ejercicio
excéntrico puede tener sobre los mecanis-
mos de potenciacion del salto con contra-
movimiento es desconocida. Algunos au-
tores han encontrado una mayor respues-
ta refleja (mayor potenciacion refleja) al
estiramiento muscular después del ejerci-
cio excéntrico (Hortobagyi y otros, 1998).
A través de activar el reflejo miotético, el
estiramiento brusco provocado por el con-
tramovimiento podria facilitar la descarga
de las motoneuronas « (Avela y Komi,
1998a; Avela y Komi 1998b; Avela y
otros, 1999a; Gollhofer y Kyrolainen,
1991). Sin embargo otros autores han ob-
servado una menor respuesta refleja al es-
tiramiento después de contracciones
musculares excéntricas de menor intensi-
dad, pero de mayor duracion (Avela y
Komi 1998b; Avela y otros, 1999a; Avela
y otros, 1999b; Bulbuliuan y Bowles,
1992; Moritani y otros, 1990; Nicol y
otros, 1996). La ganancia de altura de
vuelo en el salto vertical al efectuar un
contramovimiento también se ha atribui-
do al mecanismo de potenciacion elastica
que consiste en el aprovechamiento de la
energia potencial elastica que se acumula
en tendones y demaés elementos elasticos
del tejido muscular durante el estiramien-
to brusco (Asmussen y Bonde—Petersen,
1974; Komi y Bosco, 1978). Puesto que
el ejercicio excéntrico se asocia a un des-
censo de la rigidez que puede oponer el
musculo al estiramiento (Horita y otros,
1999), podria disminuir la capacidad para
acumular y, por tanto, para aprovechar la
energia potencial elastica que podria acu-
mularse en la fase de contramovimiento.
Finalmente, el mecanismo de potenciacion
del proceso contractil por contramovimien-
to (Bobbert y otros, 1996; Edman y otros,
1978) podria verse igualmente afectado
por las contracciones musculares excéntri-
cas, al provocar éstas alteraciones en el
proceso de liberacion y recaptacion del cal-
cio (Frideny Lieber, 1996; Warren y otros,
1993a; Warren y otros, 1993b).
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Rango de movimiento

El rango de movimiento articular se define
como el arco de movimiento que una arti-
culacion puede desarrollar. El rango de
movimiento articular depende principal-
mente de la longitud muscular. Ademas,
depende de la piel, del tejido subcutéaneo,
tendones, capsula articular y propiedades
6seas. Este método ha sido utilizado en
multitud de investigaciones acerca de la
produccion de dafio muscular inducido
por ejercicio (Nosaka y Clarkson, 1992a,
b; 1995; 1996a, b).

En general, cuanto més severo es el
dano muscular menor es el rango de mo-
vimiento residual tras el ejercicio excén-
trico (Nosaka y Clarkson, 1994, 1995,
1996). Esta limitacién en el movimiento
articular se ha asociado a la rigidez mus-
cular (Nosaka y Clarkson, 1994, 1995,
1996; Armstrong, 1990; Lieber y otros,
1991).

Histologia

El anélisis histologico utilizando micros-
copio Optico o electrénico, ha sido utiliza-
do por varios investigadores como método
de medida a nivel muscular de la produc-
cién de dafo muscular (Friden y otros,
1983, Hikida y otros, 1991; Lieber y
otros, 1991). Las variables histolégicas,
no obstante, han correlacionado poco con
los indicadores funcionales del grado de
lesion muscular. Las limitaciones que pre-
sentan las variables histolégicas para va-
lorar el grado de lesién muscular causado
por el ejercicio excéntrico son:

= | as muestras son obtenidas de peque-
fias biopsias de un musculo. Estas biop-
sias representan sélo una pequefa frac-
cion del musculo estudiado, asi que la
representatividad del misculo es siem-
pre cuestionable.

= | as biopsias necesarias elevan los niveles
de CK (Creatinaquinasa) (Hikida y otros,
1991), lo que podria producir confusio-
nes acerca de este y otros marcadores in-
tracelulares de lesion muscular.

= |a pérdida de fuerza en contracciones
voluntarias méximas no se ha relacio-
nado con el nimero de fibras afectadas
en el analisis histologico (Friden y otros,

1983). La disminucién de fuerza se
produce inmediatamente tras el proto-
colo de ejercicio excéntrico, mientras
que las anormalidades histolégicas no
se evidencian hasta varios dias después
(Friden y otros, 1983).

Niveles sanguineos
de proteinas musculares

Las contracciones musculares excéntricas
se acompanan de una serie de cambios he-
matolégicos y bioquimicos como la leuco-
citosis, que correlaciona con los niveles de
AST (aspartato aminotransferasa), LDH
(Lactato Deshidrogenasa), ALT (alanina
aminotransferasa), CK, SOD (superdxido
dismutasa) y acido Urico. La evolucién de
la leucocitosis se considera un marcador
del dafo y de la evolucién de la recupera-
cion muscular (Kayashima y otros, 1995).
Ademés, puede observarse tras el ejercicio
excéntrico, aumento en la destruccion de
colageno, medido por el aumento en orina
de hidroxipolina e hidroxilisina (Brown y
otros, 1997, 1999) y de la Anhidrasa car-
bonica Ill en el suero, la cual posee buena
correlacion con la CK (Takala y otros,
1989). También, se ha comenzado a utili-
zar como marcador de la lesion muscular,
la Troponina de mdsculo esquelético
(sTnl), al ser ésta un marcador especifico,
facilmente detectable a las dos horas del
ejercicio, con un pico maximo a las 24 ho-
ras (Sorichter y otros, 1997).

Los niveles sanguineos de CK, LDH, gluta-
mico-oxalacético transaminasa y mioglo-
bina han sido utilizadas como marcadores
de lesiones musculares producidas por el
trabajo excéntrico en muchos estudios
(Clarkson y otros, 1986; Clarkson y Ebbe-
ling, 1988; Newham y otros, 1987; New-
ham y otros, 1983; Nosaka y Clarkson,
1996a, 1996bh).

Rodenburg y otros (1993) encontraron
que los niveles sanguineos de CK y mio-
globina correlacionaban significativamen-
te con el descenso de la fuerza maxima de
la contraccién voluntaria y con el rango de
movimiento.

Se ha constatado, no obstante una diso-
ciacion entre los niveles sanguineos de
proteinas musculares y la capacidad para
generar tension, especialmente después

de varias sesiones de ejercicio excéntrico.
En estas condiciones se observan incre-
mentos de la concentracion de CK, mien-
tras que la alteracion de la capacidad con-
tractil es minima (Newham vy otros,
1987). Por tanto, parece que los niveles
sanguineos de CK son independientes de
los signos histologicos de lesion (Fielding
y otros, 1993).

En otro estudio (Nosaka y Clarkson,
1992a) investigaron la relacion entre la
produccion de CK y la cantidad de masa
muscular que participd en la realizacion
del ejercicio excéntrico. Dividieron a 22
mujeres en dos grupos, las cuales realiza-
ron 24 contracciones excéntricas méximas
de los flexores del codo usando un sélo
brazo o los dos brazos a la vez. Los autores
no observaron ninguna relacién entre la
masa muscular activada y el aumento de la
concentracién sanguinea de CK.

Dolor muscular

El dolor muscular es la variable mas utili-
zada en los estudios realizados acerca del
proceso de lesion muscular que provoca el
trabajo excéntrico en la musculatura. Sin
embargo, el dolor muscular correlaciona
de manera débil con los cambios en las
funciones musculares tanto en términos
de magnitud como en el tiempo transcu-
rrido desde la realizacion del ejercicio
(Rodenburg y otros, 1994; Saxton y otros,
1995). Como ocurre con los niveles en
sangre de proteinas miofibrilares, el dolor
ocurre bastante después de la alteracion
funcional evaluada como pérdida de fuer-
za y de rango de movimiento articular.

Actividad electromiografica

Para el estudio del efecto que tiene la reali-
zacién de contracciones musculares ex-
céntricas sobre la transmision neuromus-
cular, la velocidad de conduccion de las fi-
bras musculares o el comportamiento de
las unidades motoras, se han analizado va-
riables relacionadas con el espectro (fre-
cuencia media y frecuencia mediana del
espectro) y la amplitud de la senal electro-
miogréfica. La frecuencia media, al igual
que la mediana, del espectro aumenta
cuando se reclutan mas unidades motoras
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= FIGURA 1.
Diferencias en la activacién neuromuscular en
contracciones excéntricas y concéntricas (Enoka,
1996).
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rapidas y cuando se produce fatiga muscu-
lar durante la contraccion isométrica. La
amplitud de la sefal electromiogréafica pro-
porciona informacién acerca del nimero
de unidades motoras activadas asi como
de la frecuencia de descarga y el grado de
sincronizacion de las unidades motoras ac-
tivadas. La amplitud se puede medir a par-
tir de la integracion de la sefal electromio-
gréafica rectificada (De Luca, 1984, 1997;
Kauranen y col, 2001).

Para un determinado nivel de fuerza, la
amplitud de la sefal electromiogréfica es
menor durante la contraccién muscular
excéntrica que durante la coontraccién
muscular concéntrica en el misculo no fa-
tigado (Enoka 1996; Linnamo y otros,
2002) (Figura 1). Cuando se comparan
contracciones musculares excéntricas y
concéntricas efectuadas en un dinamé-
metro isocinético a la misma intensidad
relativa se observa que, a intensidades
submaximas, la frecuencia media del es-
pectro de la sefal electromiogréfica es
mayor durante las contacciones excéntri-
cas, mientras que no se observan diferen-
cias al 100 % de la fuerza voluntaria ma-
xima (McHugh y otros, 2002). En cam-
bio, otros investigadores han encontrado
una frecuencia media del espectro similar
en las contracciones excéntricas y con-
céntricas efectuadas al mismo nivel de
fuerza (Linnamo y otros, 2002).

McHugh y otros (2000) observaron que
durante las contracciones musculares ex-

céntricas repetidas la relacion entre la ac-
tividad electromiogréfica y la fuerza desa-
rrollada, asi como la frecuencia media del
espectro de la seial electromiografica au-
mentan paulatinamente con la repeticion
de las contracciones. En cambio durante
las contracciones musculares concéntri-
cas ambas variables electromiogréficas
permanecieron estables. Estos hallazgos
fueron interpretados como indicativos de
la existencia de un reclutamiento selectivo
de unas pocas unidades motoras durante
el ejercicio excéntrico que deben soportar,
por tanto, mayor estrés, lo cual implica un
mayor riesgo para la integridad de las fi-
bras. En contraste, Linnamo y otros
(2000) comunicaron un descenso de la
frecuencia mediana del espectro electro-
miografico tanto después de realizar 100
contracciones excéntricas maximas de los
flexores del brazo, como después de efec-
tuar 100 contracciones concéntricas ma-
ximas del mismo grupo muscular, en un
dia diferente.

Kroon y Naeije (1991) encontraron que el
aumento de la amplitud del EMG, medida
al 40 % de la FIM, es menor tras la reali-
zacién de contracciones subméximas iso-
métricas y concéntricas (40 % de la FIM)
hasta la extenuacion, que cuando se reali-
zan contracciones excéntricas submaéxi-
mas hasta el agotamiento. Estos efectos
sobre la actividad electromiografica, co-
rroborados en posteriores investigaciones
(Lepers y otros, 2000; Shriccoli y otros,
2001) podrian significar que los cambios
encontrados en relacién con la magnitud
del dafoy la disminucién de las capacida-
des contractiles de la musculatura tras la
realizacion de ejercicio excéntrico, se rela-
cionan con problemas a nivel de transmi-
sion neuromuscular.

En este mismo sentido, Leger y Milner
(2001) observaron como tras la realiza-
cién de contracciones excéntricas maxi-
mas de la musculatura abductora del pul-
gar de la mano, se producia una disminu-
cién del 7-10 % en la frecuencia media de
la sefal electromiografica durante una
contraccién isométrica de 60 segundos de
duracion.

Carson y otros (2002) observaron un au-
mento de la actividad electromiogréfica
durante las contracciones excéntricas,

efectuadas inmediatamente depués de
terminar un ejercicio excéntrico del bi-
ceps braquial que comportd un descen-
so de la fuerza isométrica méaxima de un
31 %. Mientras que no observaron cam-
bios significativos en el brazo contralate-
ral que sirvio de control. Sin embargo,
otros investigadores no encontraron di-
ferencias significativas en las medidas
de actividad electromiografica integrada
ni de la frecuencia media de la sefal
electromiogréafica 48 horas después de
la realizacion de un ejercicio excéntrico
que produjo “agujetas” (Kauranen y col,
2001). De igual modo, en estudios reali-
zados en nuestro laboratorio (Carrefo,
2001; Carrefo y otros, 2001), no en-
contramos diferencias significativas en
la amplitud media de la sefal electro-
miogréfica 24 a 48 horas tras la realiza-
cién de un ejercicio excéntrico de “sen-
tadillas” hasta la extenuacion. Sélo la
actividad electromiografica integrada
maxima presenté un aumento significa-
tivo 1 hora después de la realizacién del
ejercicio excéntrico al realizar una con-
traccion isométrica, volviendo a niveles
normales a los dos dias. En concordan-
cia con nuestros resultados, Hamlin y
Quigley (2001) observaron también un
incremento de la amplitud de la senal
electriografica durante la contraccién
muscular isométrica maxima mantenida
durante 30 segundos, cuando ésta se
efectud al terminar 20 minutos de ejerci-
cios de stepping.

En resumen, las contracciones muscula-
res excéntricas son percibidas como més
faciles, requieren menos gasto energético
y comportan una menor activacién elec-
tromiografica que las contracciones con-
céntricas efectuadas a la misma intensi-
dad absoluta o relativa. No obstante,
cuando las contracciones musculares ex-
céntricas se van repitiendo se observa, en
general, un aumento de la actividad elec-
tromiografica al mismo nivel de fuerza y
un incremento de la frecuencia media del
espectro elctromiografico. Ambos cam-
bios son compatibles con fatiga y refracta-
riedad en la respuesta de algunas fibras
musculares a la estimulacion. Inmediata-
mente después de efectuar numerosas
contracciones musculares excéntricas la

apunts| /-

EDUCACION FISICA Y DEPORTES (62-69)



PREPARACIAN FiSICA

fuerza isométrica maxima esta disminui-
day, en consecuencia, el ejercicio es per-
cibido como més dificultoso. En concor-
dancia con lo anterior Carson y otros
(2002) han demostrado que tras la reali-
zacion de contracciones musculares ex-
céntricas que causen pérdida de fuerza
aumentan tanto el grado de activacién
motora cortical como el grado de activa-
cién muscular.

Otras variables utilizadas

La resonancia magnética nuclear o la to-
mografia computerizada (Howell y otros,
1993; Rodenbourg y otros, 1994; Nosa-
ka y Clarkson, 1996a) y la ecografia (No-
saka y Clarkson, 1996a), han sido utiliza-
das en los estudios sobre los efectos del
ejercicio excéntrico.

De la misma manera, diferentes investiga-
ciones han estudiado el comportamiento
del P31 (fésforo inorganico) que se mide
mediante resonancia magnética nuclear, la
acumulacién de P3! se asocia a un mayor
dafio muscular. Aldridge y otros (1986) no
encuentran mayores cantidades de fésforo
justo después de la realizacion de ejercicio
excéntrico en el antebrazo, sin embargo, el
mismo examen realizado al dia siguiente,
cuando aparece el dolor muscular, si evi-
dencia un aumento relevante del fosfato
inorganico. Recientemente (Lund y otros,
1998) han encontrado resultados simila-
res en un experimento realizado en el
musculo cuédriceps.

Otro de los marcadores utilizados en el es-
tudio del dafo muscular producido por
ejercicio excéntrico es el Zinc. Nosaka y
Clarkson (1992b), realizaron un estudio
para determinar el incremento del nivel
plasmatico de Zinc tras la realizacién de
un ejercicio causante de dano muscular.
Aunque el protocolo del ejercicio fue mixto
(concéntrico/excéntrico) no observaron
grandes variaciones en los marcadores
habituales de dafio (FIM, rango de flexion
y extensién, dolor muscular, CK) tras las
contracciones excéntricas. Sin embargo,
los niveles de Zinc no variaron tras la rea-
lizacién de cualquiera de los ejercicios, lo
que sugiere que el ejercicio productor de
“agujetas” no determina un incremento en
los niveles del Zinc plasmaético.

Conclusiones

La importancia que el estudio de las
contracciones musculares excéntricas
tiene en los Ultimos afos para los inves-
tigadores y profesionales del deporte,
ha deparado la investigacién de gran
cantidad de marcadores para el analsis
de los efectos que este tipo de contrac-
ciones tiene sobre la musculatura. En
este articulo, hemos tratado de abordar
aquellas mas relevantes. La generacién
de fuerzas, tanto estatica como dinami-
ca, el rango de movimiento articular, el
analisis histolégico y de los niveles de
proteinas sanguineas procedentes de la
musculatura ejercitada, el nivel de do-
lor y la actividad electromiogréfica son
las variables que han concitado mayor
interés en la comunidad cientifica.
Estos estudios han permitido demostrar
irrefutablemente que el ejercicio excén-
trico inusual se asocia a alteraciones en
la estructura muscular que puede re-
percutir negativamente sobre el rendi-
miento deportivo, independientemente
de que causen mas o menos dolor mus-
cular tardio. Queda por esclarecer cua-
les son el mecanismo Gltimo responsa-
ble del dolor muscular y hasta qué pun-
to los cambios provocados por el ejerci-
cio excéntrico pueden desencadenar
adaptaciones beneficiosas a medio- lar-
go plazo.

Para concluir, a modo de aplicacién
préctica, destacar dos cuestiones impor-
tantes: las contracciones musculares ex-
céntricas son Utiles para desarrollar
fuerza excéntrica muy necesaria en mu-
chos deportes (frenar caidas, saltar, etc)
ya que permiten reclutar selectivamente
a unidades motoras réapidas (Verkhos-
hansky, 1986; Enoka, 1996) . Ademas,
pueden ser Gtiles en el tratamientoy pre-
vencion de lesiones como la tendinitis y
la tendinosis aquilea (Alfredson y otros,
1998, 1999, 2000). Son necesarias
nuevas investigaciones para poder desa-
rrollar programas de entrenamiento que
permitan obtener los beneficios que po-
tencialmente puede proporcionar la rea-
lizacién de ejercicios excéntricos, pero
evitando los perjucicios que pueden aso-
ciarse al ejercico excéntrico exagerado o
mal programado.
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Abstract

The objective of the present work has been
evaluated the effects that in children has
their/its/your/his participation in the program of
designed sports training and controlled in
minibasket through the Index of Korcek
(Experimental Group, N = 12), on the power
anaerobic in comparison with a group of not
planned training (Control Group, N = 12). The
control of the program was accomplished
registering the cardiac frequency through Sport
Tester in the training meetings and adjusting
the load the same according to the Index of
Korcek to the “week planing” established in the
annual planning. The training program was
accomplished throughout 7 months, with data
withdrawals in two different moments (first and
seventh month). The valuation of the power
anaerobic through the accomplishment of the
Wingate test in bicycle ergometry. They were
controlled the chronological and biological age
variables, weight, height, two muscular
perimeters, two bony diameters and three
plaits, being valued all they continuing the
procedures established by the “IWGK” and
“GREC”.

The results show improvements of the power
anaerobic in the GE. The components of the GE
present meaningful improvements in the resistance
anaerobic with respect to the GC, improving
substantially the fatigue Index.

Key words
Training, Children, Minibasket, Anthropometry
and Physical fitness

Resumen

El objetivo del presente trabajo ha sido
evaluar los efectos que en nifos tiene su
participacion en el programa de entrena-
miento deportivo disefado y controlado
en minibasket mediante el Indice de Kor-
cek (GE, N = 12), sobre la potencia
anaerdbica en comparacién con un grupo
de entrenamiento no planificado (GC,
N = 12). El control del programa se reali-
z6 registrando la frecuencia cardiaca me-
diante Sport Tester en las sesiones de en-
trenamiento y ajustando la carga del mis-
mo segln el Indice de Korcek a los micro-
ciclos establecidos en la planificacion
anual. El programa de entrenamiento se
realiz6 a lo largo de 7 meses, con recogi-
das de datos en dos momentos diferentes
(primer y séptimo mes). La valoracién de
la potencia anaerobica se estimé me-
diante la realizacion del test de Wingate
en cicloergdmetro. Se controlaron las va-
riables de edad cronolégica y biolégica,
peso, talla, dos perimetros musculares,
dos diametros 6seos y tres pliegues cuta-
neos, valorandose todas ellas siguiendo
las normas establecidas por el IWGK vy
GREC.

Los resultados muestran mejoras de la
potencia anaerdbica en el GE. Los com-
ponentes del GE presentan mejoras sig-
nificativas en la resistencia anaerébica
con respecto al GC, ‘mejorando sustan-
cialmente el Indice de fatiga.

= Palabras clave

Entrenamiento, Nifios, Minibasket,
Antropometria y capacidades fisicas

Introduccion

Existe una gran controversia a la hora de
considerar lo que se entiende por capaci-
dad anaerdbica, sobre todo en las prime-
ras edades de la vida. El principal incon-
veniente consistia, hasta hace poco anos,
en medir dicha capacidad, ya que la prue-
ba utilizada, el step-test, estaba sometida
a fuertes y numerosas criticas emanadas
de su corta duracion y peligrosidad. En el
afo 1978 Bar Or presenté en el Congreso
Mundial del Deporte, celebrado en Brasi-
lia, una prueba para determinar la capaci-
dad anaerébica que habia sido desarrolla-
da en el instituto Wingate de Israel.
Tanto la potencia, como la capacidad
anaerdbica, medida a través del test de
Wingate, se correlacionan muy bien con
la edad, con el peso total del cuerpo, con
el peso magro y con la superficie corporal
y patentizan con gran exactitud el grado
de entrenamiento anaerdbico adquirido,
al mismo tiempo que permite diferenciar
los velocistas de los fondistas (Inbar y Bar
Or, 1986).

En cuanto a la entrenabilidad de la capa-
cidad anaerébica en épocas previas a la
maduracion, salvo rarisimas excepciones,
no existen publicaciones orientadas al es-
clarecimiento de este problema, dado que
la mayoria de los autores consideran con-
traindicado el ejercicio anaerdbico en los
ninos. A pesar de ello, Potts y cols.
(1985), en un estudio Ilevado a cabo con
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jugadores infantiles pre-puberes de hoc-
key sobre hielo encuentran mejorias sub-
stanciales de la capacidad anaerdbica
consecutivas al entrenamiento intenso.
Aun reconociendo gue la resistencia aeré-
bica no es una cualidad fundamental para
el rendimiento en baloncesto, es muy im-
portante una buena base de desarrollo de
la misma que permita una buena recupe-
racién entre las acciones (Grosgeorge y
Bateau, 1988; Olivera y Tico, 1991; Sa-
lamanca, 1993; Lopez y Lépez, 1994;
Lorenzo, 1998). Para Solé y Massafret
(1990), Olivera y Tico (1991), Salaman-
ca(1993), Lopezy Lépez (1994)y Loren-
70 (1998), las acciones que llevan al éxito
son las que se realizan con la méxima in-
tensidad, las explosivas, por lo cual el
tiempo de reaccion, velocidad ciclica y
aciclica son esenciales. La fuerza explosi-
va toma, por tanto, un gran protagonismo
pues presenta una transferencia positiva
sobre diversas acciones especificas en el
juego (Lopez, 1993). Salamanca (1993)
destaca la fuerza general como factor im-
portante en este deporte y Lorenzo (1998)
define el baloncesto como un deporte fun-
damentalmente de fuerza y velocidad.

De todo ello se puede deducir que el ba-
loncesto es un deporte cuyo sistema ener-
gético es aerébico-anaerébico, es decir,
un deporte mixto (Lockee, 1979; Colli y
Faina, 1987; Grosgeorge y Bateau,
1988; Ricciardi y cols., 1991; Canizares
y Sanpedro, 1993; Lépez, 1993; Mataix,
1993; Salamanca, 1993; Zaragoza,
1996; Lorenzo, 1998). También se pue-
de deducir que la caracteristica funda-
mental del jugador de baloncesto es su
potencia anaerdbica aléctica, llevando
implicita su capacidad (Colli y Faina,
1987; Bompa, 1990; Lépez, 1993; Lo-
pez y Lépez, 1994; Mataix, 1993; Sala-
manca, 1993; Zaragoza, 1996; Lorenzo,
1998), lo cual se corresponde con el pre-
dominio en la cualidad fisica de fuerza ex-
plosiva. A su vez, y como ya nos referimos
anteriormente, el metabolismo aerdbico
deber ser desarrollado para facilitar una
rapida recuperacion entre acciones.
Hasta el momento actual, la capacidad
anaerobica en los nifios ha sido poco estu-
diada a diferencias del consumo méximo
de oxigeno (Vozméx). Imbar y Bar Or

(1986), encuentran que el potencial
anaerobico en los nifios sedentarios es in-
ferior al de los adolescentes y adultos.
Este hecho se confirma en diferentes estu-
dios que indican un pico maximo de &cido
lactico de s6lo 7 a 9 mmol/l a la edad de
10 a 11 afos. Segun Eriksson (1972), el
escaso rendimiento anaerdbico-lactico de
los nifios se debe a la actividad relativa-
mente débil de la fosfofructokinasa en el
musculoy a la enzima limitante de la velo-
cidad de glucdlisis.

Hipétesis y objetivos

de la investigacion

La planificacién racional mediante indices
de carga de entrenamiento y puesta en
practica de un programa de entrenamien-
to deportivo, en el marco del deporte del
baloncesto (minibasket), adaptado al es-
tadio de desarrollo biolégico de nifios de
11y 12 afios de edad, mejorara los nive-
les de adaptacién funcional y rendimiento
de los integrantes en el mismo, permitien-
do una mejora de las variables fisioldgicas
que condicionan el desarrollo de las capa-
cidades fisicas de resistencia anaerébica,
en contraposicién a grupos de nifios que
participan en programas de entrenamien-
to deportivo generales, sin la adecuada
adaptacion y control del mismo.

Los objetivos que se establecen para la
presente investigacion son:

= Determinar y valorar la situacion inicial
y de partida del estado biologico (edad
bioldgica, talla, peso y otras medidas
antropomeétricas) y sobre capacidades
fisicas (potencia anaerdbica).

= Aplicar indices referenciales de la car-
ga de entrenamiento (Indice de Korcek
= Tiempo de duracion x Frecuencia
Cardiaca Media; Korcek, 1980) me-
diante el anélisis del estudio fisiologi-
co de los sujetos, que permita interve-
nir en la mejora de las capacidades
condicionales.

= Diseflar un programa de intervencion
a través del entrenamiento en mini-
basket, a partir de los datos obtenidos
en los apartados anteriores, orientado
a la mejora del rendimiento en las

cualidades fisicas de resistencia anae-
robica.

= Desarrollar y controlar a lo largo de
7 meses el programa disefado previa-
mente, utilizando para ello un grupo de
12 nifios de 11 y 12 afos. Simultanea-
mente se controlard el programa del
grupo Control.

= Evaluar los efectos que en nifiosde 11y
12 afios tiene su participacion en el pro-
grama de entrenamiento deportivo dise-
flado y controlado en minibasket, sobre
capacidades fisicas (potencia anaerobi-
ca) en comparacién con el grupo de en-
trenamiento no planificado exhaustiva-
mente.

Material y metodologia
de la investigacion

Sujetos

Los sujetos de estudio fueron 24 nifos na-
cidos entre los afios 1987 y 1988, de eda-
des comprendidas entre 11 y 12 anos. Los
componentes del GRUPO EXPERIMENTAL
(x = 11,53 +/- 0,50) conformaron la se-
leccion Melillense de Minibasket, y los del
GRUPO CONTROL (x = 11,38 +/-0,47) vino
determinado por el conjunto de 12 nifos
que represent6 al Colegio Publico “Real”
en el Campeonato Provincial de Mini-
basket.

Disefio

La metodologia de investigacion se en-
marca dentro del paradigma cuantitativo,
concretandose en un disefio cuasiexperi-
mental, con un pretest, aplicacién de un
programa de intervencion mediante entre-
namiento sistematico controlado por un
postest. Dividiéndose a su vez dicho pro-
grama en Programa y Programa 2.

Las caracteristicas del Programal (Perio-
do Preparatorio-12 Fase) vienen marca-
das por el inicio al entrenamiento sistema-
tizado, adaptacion a las cargas de entre-
namiento y regularizacién del tiempo de
entrenamiento.

Las caracteristicas del Programa 2 (Periodo
Preparatorio-22 Fase, y Periodo Competiti-
vo) fueron determinadas en funcién de los
parametros  anteriormente  observados:
ajustar las cargas de entrenamiento en fun-
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cion del disefio programado para cada uno
de los mesociclos y microciclos, en funcién
de: El Indice de Korcek, El Indice maximo
cardiaco y la duracion de las sesiones.

Variable independiente
experimental. Grupo Experimental

La variable independiente experimental
que se aplicé en este estudio fue el progra-
ma de intervencion, que se disefi6 a partir
de los datos iniciales que se recogieron en
la primera fase o etapa del proyecto de in-
vestigacion. Indicar igualmente, que el vo-
lumen de la carga fue determinado por
dos parametros muy especificos:
= La duracién de la sesion (60’-95')
(Entrenamiento en pista).
= E| nimero de sesiones por semana
(2-3-4 y 5 sesiones).

La carga de entrenamiento fue estableci-
da en funcién de la frecuencia cardiaca
media de cada sesion por la duracién en
minutos de la propia sesion, pudiéndose
dividir en tres clases correspondientes a
cada una de las zonas de la frecuencia
cardiaca, tal como establece el indice de
Korcek (1980):

= Carga grande: 14.500 a 25.000 pulsa-
ciones por unidad de entrenamiento.

= Carga media: 8.000 a 14.500 pulsa-
ciones por unidad de entrenamiento.

= Carga pequefa: hasta 8.000 pulsacio-
nes por unidad de entrenamiento.

Los medios de entrenamiento fueron ta-
reas de juego en distintas situaciones de
ataque y defensa con distintas formacio-
nes tanto en superioridad como en igual-
dad, basicamente los contenidos de una
sesion base se pueden resumir en los si-
guientes apartados:

= Calentamiento: Ejercicios de pase,
coordinacién y fundamentos.

= Ejercicios dedefensa: 1 x1;2x2; 3x 3.

= Ejercicios de fundamentos: 3 x 0 — 2 x
1;3x3x3;4x4.

= Ejercicios de ataque: 3 x 3 x 3; 4 x 4.

= Partidos de 5 x 5.

= FEjercicios de lanzamientos a canasta.

Variables independientes

no experimentales

Las variables independientes no experi-
mentales estudiadas van a ser:

= Edad cronolégica en afos y edad biolé-
gica (Tanner, 1968).
= Talla en centimetros (cm) y Peso en ki-
logramos (kg).
= Antropometria corporal (Lohman vy
cols., 1988; Heath y Carter, 1990,
Esparza, 1994) y para los pliegues gra-
sos la propuesta de Jackson, Pollock y
Ward, (1980):
¢ Pliegues cutaneos: Triceps en mm;
suprailiaco en mm; medial de la pier-
na en milimetros.
¢+ Didametros: Biepicondileo del hiumero
en cm; Bicondileo del fémur en centi-
metros
¢+ Perimetros: Del brazo flexionado; con-
traido, en cm; de la pierna en cm.

Variables dependientes
experimentales

La variable dependiente experimental,
motivo de estudio, va a ser la siguiente:

= Resistencia anaerobica medida a tra-
vés del test de Wingate en bicicleta er-
gométrica. Dicho test consiste en pe-
dalear sobre un cicloergémetro a la
maxima velocidad posible durante
30 s y con una carga constante, des-
pués de la realizacion de un calenta-
miento de 3 minutos.

Instrumentos

= Pulsdmetros cardiosport HEART CHART
PM 9/10, n° registro 01357/ 96.
= Computer Interface Unit cardiosport, n®
de registro 01360/96.
= Cicloergbmetro ERGOMEDIC MONARK
834-E, n° de registro 01135/97.
= Antropometria corporal:
¢ Pliegues cutaneos: Fat-o-meter FIGURE
FINDER-Patente N° 4.233.743.
¢ Didmetros 06seos: calibrador modelo
BLOSTA.
¢ Perimetros musculares: cinta métrica
FIGURE FINDER, Patente N° 4.433.486.
¢ Cronémetros Casio modelo HS30.

Técnicas estadisticas

Se utiliz6 el paquete estadistico: SPSSWIN
10.0 para las distintas técnicas estadisticas
utilizadas que fueron las siguientes:

= Prueba de normalidad de Kolmogorov-
Smirnov.

= Analisis descriptivo (media y desviacion
tipica) en el Pretest y en el Postest.

= Diferencias de medias entre las varia-
bles, comparando ambos grupos (con-
trol y experimental) en el Pretest y en el
Postest en funcion de la distribucién de
la normalidad, utilizando la U de
Mann-Whitney para pruebas significati-
vas (nonormales) y la T de Student para
muestras apareadas no significativas
(normales).

= Evolucién de las variables: compara-
cién de medias para grupos indepen-
dientes, tanto en el grupo control como
en el experimental y entre las medidas
inicial y final, mediante test de Wilco-
xon para variables no normales y T de
Student para muestras pareadas en las
variables normales.

Analisis de los resultados

Analisis de los resultados
de la comparacion intergrupos
en el pretest

El primer anélisis estadistico efectuado
ha sido para comprobar la normalidad
de la muestra. Para ello se ha aplicado
la prueba de bondad de ajuste de Kolmo-
gorov-Smirnov, que analiza el contraste
sobre si dos muestras (grupos) proceden
de la misma distribucién. Dentro del
Pretest, no se alcanzaron resultados sig-
nificativos en ninguna de las variables.
Se presenta a continuacién la tabla que
relaciona la comparacién de medias me-
diante la T de Student para pruebas para-
métricas, en el estudio realizado dentro de
las variables antropométricas y las varia-
bles del test de Wingate. (Tabla 1).
Como se puede observar, la edad crono-
l6gica, es bastante similar, el grupo de
control posee una mediade 11,5 + 0,5,
y el Experimental de 11,4 = 0,5, porlo
que todos ellos pertenecen a la categoria
deportiva o grupo de edad, dentro del
Baloncesto Nacional, de Minibasket.
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Sobre la edad bioldgica y baséndonos en
la maduracion sexual segln los atlas de
Tanner (1968), se puede afirmar que to-
dos los niflos motivo de estudio (Grupo
Control y Grupo Experimental) se en-
cuentran distribuidos en dos grupos cla-
ramente diferenciados, 7 escolares se
encuentran en el estadio de pubertad 1
(3 del Grupo Control y 4 en el Experi-
mental), y los 17 restantes en el estadio
de pubertad 2 (9 de ellos en el Grupo
Control y 8 en el Experimental).

Las medidas de las medias de talla en el
Grupo Control (146,75 cm) y en el Grupo
Experimental (150,17 cm) se pueden
considerar como normales si son compa-
radas a través de las tablas de crecimiento
(Tanner-Whitehouse, 1975) o mas espe-
cificamente respecto a poblacion espafo-
la (Hernandez y cols., 1993). Las medi-
das de las medias de peso en el Grupo
Control (40,79 kg) y en el Grupo Experi-
mental (45,79 kg) también pueden ser
consideradas como medidas normales se-
gln las tablas de crecimiento de Tan-
ner-Whitehouse o Hernadndez y cols.

= TABLA 1.
Comparacién de medias en el Pretest.

(1993). La homogeneidad que presentan
los resultados obtenidos en todas las me-
didas, demuestra | a gran similitud de di-
chos grupos en cuanto a sus caracteristi-
cas fisicas.

En el agrupamiento realizado en funcién
de las medidas antropométricas, no se
aprecian diferencias significativas entre
los grupos, aunque el perimetro de la pier-
na tiende a ser mayor en el Grupo Experi-
mental. A pesar de ello, se observa que
mientras en los didmetros dseos los resul-
tados son muy similares, éstos ya no lo
son tanto, cuando se describen las varia-
bles relacionadas con los pliegues cuta-
neosy con los perimetros musculares, con
diferencias hacia el Grupo Experimental.
Esto quizas justifique las diferencias de
peso entre ambos grupos, aungue en nin-
glin caso, como se ha dicho, llegan a la
significacion estadistica. lgualmente re-
saltar las diferencias en el sumatorio de
pliegues entre grupos; el de Control pre-
senta una media de 51,50 = 18,29 y el
Experimental de 61,81 + 18,85. En la
tabla se puede observar igualmente, que

la media del peso en la primera toma
es superior en el grupo Experimental
(+ 5 kg), presentando diferencias mini-
mas, pero con mayor dispersion en dicho
grupo (+ 1,74). La talla igualmente es su-
perada por el mismo grupo (+ 3,41), pre-
sentando igualmente una mayor dis-
persion a favor del Grupo Experimental
(+ 4,39). En ambos casos las diferencias
no son significativas.

Con relacién a los didametros dseos, los
valores son muy cercanos, tanto en
cuanto a la media, como a la desviacion
tipica, y en ambos casos no presentan
niveles apreciables de significaciéon. En
cuanto a la medicién de los pliegues cu-
taneos, se observa que el Grupo Experi-
mental presenta valores mayores en las
tres medidas, desde el punto de vista de
la media del grupo, con valores muy cer-
canos en la dispersién en los dos prime-
ros pliegues, y algo mas apreciable en la
medida de la desviacion tipica en el plie-
gue suprailiaco (+ 2,42), con mayor
dispersion del Grupo Experimental. Al

GRUPO DE DESV. t DE NIVEL DE
VARIABLES ESTUDIO MEDIA TiPICA STUDENT SIGNIFICACION

Edad cronoldgica en afios y meses Control 11,5 .5

Experimental 11,4 85 27 ;785
Peso pretest en kilogramos Control 40,79 8,57

Experimental 45,79 10,31 —1,29 210
Talla pretest en centimetros Control 146,75 5,67

Experimental 150,16 10,07 -1,02 317
Diametro biepicondileo himero pretest en milimetros Control 5,45 44

Experimental 5,45 0,51 04 ,967
Diametro bicondileo fémur pretest en milimetros Control 8,20 ,45

Experimental 8,28 0,63 —33 742
Sumatorio de pliegues pretest en centimetros Control 51,50 18,29

Experimental 61,81 18,85 -1,36 ;188
Perimetro del brazo pretest en centimetros Control 24,90 4,15

Experimental 26,29 2,65 —1,21 1239
Perimetro de la pierna pretest en centimetros Control 29,86 4,49

Experimental 32,77 3,20 -1,92 ,069
Wingate potencia maxima en vatios Control 325,05 70,31

Experimental 356,65 65,26 -1.14 1266
Wingate media de potencia en vatios Control 240,48 4717

Experimental 268,03 50,59 -1,38 ;182
Wingate potencia maxima relacién al peso en vatios Control 8,34 2,25 30 755

Experimental 8,08 1,79 : :
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= TABLA 2.
Andlisis de los resultados de la comparacién intragrupo en el Grupo Control.
MEDIA D.T. MEDIA D.T. NIVEL DE
VARIABLES PRETEST PRETEST POSTEST POSTEST SIGNIFICACION
Peso en kilogramos 40,71 8,57 42,54 9,85 ,193
Talla en centimetros 146,75 5,67 148,75 5,96 1,000
Diametro biepicondileo hiumero en milimetros 5,48 44 5,71 1336 143
Diametro bicondileo fémur en milimetros 8,20 ,45 8,25 619 705
Sumatorio de pliegues en centimetros 51,50 18,29 43,53 18,10 /002
Perimetro del brazo en centimetros 24,90 2,97 25,08 283 /802
Perimetro de la pierna en centimetros 29,86 4,15 31,57 3,60 013
Wingate potencia maxima en vatios 325,05 70,31 329,17 63,34 727
Wingate media de potencia en vatios 240,48 47,17 245,57 42,67 1302
Wingate potencia maxima en relacion al peso en vatios 8,34 2,26 7,99 2,09 ,292

igual que en las otras comparaciones no
existen valores de significacién.

Los perimetros musculares presentan va-
lores superiores, en ambas medidas, para
el Grupo Experimental, presentando ma-
yor dispersién, en ambos casos, el grupo
de control. No encontramos niveles de
significacion, aunque como se dijo al prin-
cipio tiende a ser significativo.

En las variables relacionadas con el test
de Wingate, destacar la mayor media
por parte del Grupo Experimental (valo-
res medidos en valores absolutos), pero
en valores relativos (con relacién al
peso) el Grupo Control presenta una ma-

yor media (+ 0,26), aunque sin niveles
de significacion.

Evolucién de las variables

Las tablas que se presentan a continua-
cién hacen referencia al anélisis de los re-
sultados de la comparacion intragrupo,
mostrando la evolucion de las variables en
el Grupo Control. (Tabla 2)

Indicar que en esta tabla se presentan
cuatro variables con niveles de significa-
cién en cuanto al analisis de la evolucion
de todas las variables. Disminuyen, el
pliegue medial de la pierna, el pliegue su-

prailiaco y el sumatorio de pliegues y au-
menta el perimetro de la pierna. Asimis-
mo, el pliegue del triceps tiende a dismi-
nuir pero sin llegar a la significacion.

Por otra parte, sin significacion estadisti-
ca, la media de peso del Grupo Control
aumenté en 1,75 kg, la media de la talla
también lo hizo (+ 2 cm). Las medidas de
ambos diametros dseos aumentaron muy
ligeramente (+ 0,25 mm) en el biepicon-
dileo del himero y (+ 0,04 mm) en el bi-
condileo del fémur.

Con relacién a los resultados obtenidos en
la realizacion del test de potencia anaero-
bica de Wingate, resaltar que aumentan

= TABLA 3.
Andlisis de los resultados de la comparacién intragrupo en el Grupo Experimental.
MEDIA D.T. MEDIA D.T. NIVEL DE
VARIABLES PRETEST PRETEST POSTEST POSTEST SIGNIFICACION
Peso en kilogramos 45,79 10,31 46,60 11,68 ,427
Talla en centimetros 150,17 10,07 152,92 10,53 ,000
Didmetro biepicondileo humero en milimetros 5,45 ,51 5,72 50 016
Diametro bicondileo fémur en milimetros 8,28 ,63 8,56 59 014
Sumatorio de pliegues en centimetros 61,81 18,85 51,41 15,13 1001
Perimetro del brazo en centimetros 26,29 2,65 25,08 2,83 177
Perimetro de la pierna en centimetros 32,77 3,20 31,57 3,60 149
Wingate potencia méxima en vatios 356,65 65,26 409,21 53,20 004
Wingate media de potencia en vatios 268,03 50,59 286,99 42,60 ,070
Wingate en vatios relacién al peso 8,08 1,79 8,74 2,04 ,197
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muy débilmente casi todas las medias de
estas variables a excepcién de la variable
Wingate potencia maxima en vatios rela-
cion al peso, empeorando en esta toma
(-0,34), haciéndose el grupo més com-
pacto si atendemos a los resultados de la
desviacién tipica de estas variables.

A continuacion se expone la tabla que
analiza la evolucién de todas las varia-
bles, en lo que afecta al Grupo Experimen-
tal. (Tabla 3)

Existen niveles de significacién, tal como
refleja la tabla 2b, en numerosas varia-
bles de este agrupamiento: aumentos en
Talla (p = 0,00), el didametro biepicondi-
leo del htimero (p = 0,016) y el didmetro
bicondileo del fémur (p = 0,014), y dis-
minuciones en el pliegue suprailiaco
(p = 0,006), asi como el sumatorio de
pliegues (p = 0,001), y podemos consi-
derar valores significativos los obtenidos
por las variables pliegue medial de la pier-
na (p = 0,051) y el pliegue del triceps
(p = 0,054). Por su parte el peso sube li-
geramente en 0,8 kg, pero no significati-
vamente y el resto de variables tampoco
presenta diferencias significativas.

La desviacion tipica se reduce en todas las
variables, menos en la variable perimetro
de la pierna que aumenta ligeramente (+
1,49), aunque manteniendo valores muy
similares, lo que confirma la igualdad del
grupo.

En cuanto a las variables relacionadas
con el test de Wingate presentan valores
significativos las variables Wingate po-
tencia méaxima en vatios (p = 0,004), y
es tendente a la significacion la variable
Wingate media de vatios (p = 0,074).
Los valores medios de estas variables se
ven afectados considerablemente, au-
mentando + 52,56 para la variable
Wingate potencia méaxima en vatios
(p = 0,004), + 18,96 para la variable
Wingate media vatios (p = 0,070) y +
0,66 para la variable Wingate potencia
maxima en vatios relacion al peso.

Analisis de los resultados
de la comparacion intergrupos
en el postest

De igual manera que se aplico en el pre-
test, se ha aplicado la prueba de bondad

de Kolmogorov-Smirnov en los resulta-
dos del postest, obteniéndose resultado
con significacién en la variable Wingate
potencia maxima en vatios: p = 0,034,
tal como se refleja en la Tabla 4. A partir
de este momento todos los analisis esta-
disticos vendran determinados a través
de pruebas no paramétricas para aque-
Ilas variables significativas, tal como el
test de Kolmogorov-Smirnov ha determi-
nado. Y para el resto de variables, es de-
cir las no significativas, los anélisis esta-
disticos vendran determinados por prue-
bas paramétricas.

Las tablas que se exponen a continua-
cion reflejan, la comparacion de medias
para muestras independientes dentro
de los resultados obtenidos en el pos-
test.

Se presenta a continuacién la tabla que
relaciona la comparaciéon de medias me-
diante la T de Student para muestras in-
dependientes y para pruebas paramétri-
cas, en el estudio realizado dentro de las
variables antropométricas y variables re-
lacionadas con el test de Wingate. (Ta-
blas 4y 5)

= TABLA 4.
Comparacién de medias en el Postest. Pruebas paramétricas.
GRUPO DE DESV. tDE NIVEL DE
VARIABLES ESTUDIO MEDIA TiPICA STUDENT SIGNIFICACION

Peso en kilogramos Control 42,54 9,85 _oo 368

Experimental 46,60 11,68 ’ ’
Talla en centimetros Control 148,75 5,95

Experimental 152,91 10,53 -1,38 ;180
Diametro biepicondileo himero en milimetros Control 5,71 ,33

Experimental 5,72 ,50 =07 947
Diametro bicondileo fémur en milimetros Control 8,25 ,61

Experimental 8,56 ,59 -1.25 224
Sumatorio de pliegues en centimetros Control 43,53 18,10

Experimental 51,41 15,49 —1,084 290
Perimetro del brazo en centimetros Control 25,08 2,83

Experimental 25,82 1,92 =75 1463
Perimetro de la pierna en centimetros Control 31,57 3,60

Experimental 31,49 4,49 06 1952
Wingate potencia méaxima en vatios Control 329,17 63,34

Experimental 409,21 53,20 —3,35 ,003
Wingate media de potencia en vatios Control 245,57 42,67

Experimental 286,99 42,60 -2,38 1026
Wingate potencia maxima relacion al peso en vatios Control 7,99 2,09 _89 384

Experimental 8,74 2,04 ’ !
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= TABLA 5.
Comparacién de medias en el Postest. Pruebas no paramétricas.
GRUPO DE RANGO SUMA DE
VARIABLES ESTUDIO PROMEDIO RANGOS
Wingate potencia méxima en vatios Control 8,58 103,00
Experimental 16,42 197,00
UDE NIVEL DE
VARIABLES MANN-WHITNEY 7 SIGNIFICACION
Wingate potencia maxima en vatios 25,00 -2,17 ,007

Tanto la talla como el peso se modifican,
aumentando ligeramente, si bien la dife-
rencia de media es superior en el Grupo
Experimental, tal como ocurria en la pri-
mera toma. Los didmetros aumentan muy
ligeramente, siendo la media superior en
ambos casos en el Grupo Experimental.
Los pliegues medial de la pierna, triceps
del brazo y suprailiaco disminuyen en am-
bos grupos; siendo en todos los casos su-
perior la diferencia de media a favor del
Grupo Experimental. El sumatorio de plie-
gues presenta una diferencia de media
superior hacia el Grupo Experimental
(+ 7,45) reduciéndose la diferencia con
respecto a la primera toma. En los peri-
metros se reducen las diferencias de me-
dias, igualdndose, siendo superior el peri-
metro de la pierna en el Grupo Control
(+ 0,08). En todas las variables de esta
segunda toma, se presentan valores, de la
desviacién tipica, muy poco dispersos.
Aungue no existe significaciéon en los anali-
sis relacionados con las variables antropo-
métricas en esta segunda toma o postest,
resaltar que tanto la talla y el pliegue medial
de la pierna, presentan valores muy cerca-
nos a los niveles minimos de significacion.
En las variables relacionadas con el test de
Wingate, destacar inicialmente en que dos
de ellas, Wingate potencia maxima en va-
tios y Wingate media existen valores signifi-
cativos (p = 0,003) para la primera
y (p = 0,026) para la segunda. EI Grupo
Experimental presenta, en todas las medi-
das, mejores valores desde el punto de vista
del analisis de la diferencia de media, tanto
en los valores absolutos como relativos, asi
como desde la respuesta cardiaca al esfuer-
Z0 'y la consiguiente recuperacion.

Discusién de los resultados
y conclusiones

De los resultados obtenidos en nuestra in-
vestigacion, y con relacion a la capacidad
anaerobica (Test de Wingate), podemos
destacar los siguientes puntos:

= E| Grupo Control mejora ligeramente la
potencia maxima medida en vatios
(+ 4,12), asi como la media en vatios
(+ 5,09), pero desciende en valores rela-
tivos (-0,35), todos ellos sin ser valores
significativos. Por otro lado, disminuye la
recuperacion al esfuerzo (+ 12 Ipm)
siendo un valor significativo (p = 0,09),
mientras que se repite el mismo resultado
en la respuesta cardiaca maxima, sin va-
lor significativo.

Por el contrario el Grupo Experimental
mejora considerablemente las medidas
en valores absolutos (52,56 vatios)
siendo significativo (p = 0,004), asi
como los valores relativos (0,66 vatios
por kg) y la potencia media medida en
vatios presenta tendencia a la significa-
cién (p = 0,070). Mejora la respuesta
cardiaca al esfuerzo (+ 8 Ipm) siendo
ésta significativa (p = 0,002) y conser-
vando la misma recuperacién, lo que
nos puede demostrar la teoria adaptati-
va de estos escolares al plan de entre-
namiento.

Si comparamos estos resultados con
otros estudios (Falgairette y cols., 1991;
Mercier y cols., 1992) podemos estable-
cer la siguiente discusion. En el trabajo
de Falgairette y cols. (1991) para una
poblacién de 34 sujetos entre 11 y 12
anos para una media de peso de 38 kg y

una media de estatura (147 cm), el pico
de potencia méximo con relacion al peso
se sitlia sobre 8,6 vatios por kilogramo,
resultados muy préximos a los alcanza-
dos en nuestro estudio por ambos gru-
pos, si bien la respuesta cardiaca es su-
perior a nuestro estudio. En comparacién
con el estudio de Mercier y cols. (1992)
para nifios de 11 afios con un peso medio
de 35,9 kg y una altura media de 144,7
cm se obtuvieron resultados significativa-
mente inferiores en la capacidad anaero-
bica méaxima medida en vatios, tanto en
comparacion con el grupo control como
con el experimental.

En referencia a los resultados del test de
Wingate con otros estudios (Falk y cols.,
2000), podemos afirmar valores ligera-
mente inferior en el pardmetro de la po-
tencia maxima con relacion al peso en va-
tios, a pesar de que la muestra presentaba
valores medios de talla, peso y edad muy
similares. En contraposicion con otro es-
tudio (Falgairette y cols., 1991) en el que
los valores obtenidos en nuestra investiga-
cién superan claramente los resultados
obtenidos en el mismo en el que se com-
paraban ninos nadadores, con nifos acti-
vos y no activos. Por otro lado indicar que
en otros estudios realizados (Suei y cols.,
1998) los resultados obtenidos son signi-
ficativamente muy parecidos a los de
nuestro estudio.

Con relacion a estos hallazgos y al ha-
blar de crecimiento, se puede afirmar
que la capacidad anaerébica de los ni-
fios es discretamente inferior a la de los
adolescentes y adultos (Davis, 1982),
tanto si se mide con la prueba de Winga-
te, como con la de Margaria, aunque al-
gunos de los resultados y datos publica-
dos pueden ser puestos en duda por la
forma de realizarse la comparacién en-
tre los distintos grupos de edad. Pero en
lo que todos los autores se hallan de
acuerdo es que el rendimiento del traba-
jo anaerdbico es inferior un 20% en el
nifo de 8 anos respecto al de 11 (Eriks-
son y cols., 1973). La explicacion de
este hecho podria estar relacionado con
los niveles de lactato en sangre alcanza-
dos tras la realizacion de un esfuerzo de
corta duracién y de gran intensidad, que
como se sabe es notablemente méas bajo

72 EDUCACION FiSICA Y DEPORTES (70-77)



PREPARACIAN FiSICA

en el nino, debido a la menor actividad
desarrollada por las enzimas glucoliticas
entre las que se encuentra la fosfofructo-
quinasa (Eriksson y cols., 1973).

Conclusiones

Y para finalizar extraemos de los datos al-
canzados las siguientes conclusiones:

La aplicacion de los programas de en-
trenamiento ha condicionado una dis-
minucion significativa del sumatorio
de pliegues cutdneos en ambos gru-
pos, un aumento del perimetro de la
pierna, solo significativo en el Grupo
Control (que partia de valores iniciales
significativamente mas bajos) y una
ausencia de cambios significativos en
peso, talla, didametros éseos y perime-
tro del brazo.

Se aprecian relaciones significativas en-
tre las variables antropométricas y el
rendimiento de la potencia anaerébica
medida a través del test de Wingate.
La talla influye positivamente en la po-
tencia maxima, expresada en vatios, en
la realizacion del test de Wingate, pero
a la vez lo hace negativamente con la
media de potencia en la realizacién de
la misma prueba.

El Peso influye positivamente en la me-
dia de potencia, expresada en vatios, en
la realizacion del test de Wingate.

= | os componentes del Grupo Experimen-
tal presentan mejoras significativas en
la resistencia anaerdbica respecto al
Grupo Control evaluadas a través del
test de Wingate, con relacién a su méxi-
ma potencia anaerdbica, expresada en
vatios, y tendencia a la mejora significa-
tiva en la media de potencia (tanto en
valores absolutos, como en valores rela-
cionados respecto al peso).
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Abstract
The stationary strike at goal is a very

important technical and tactical element

in coaching field hockey. There is a

version of the traditional drive called the

“flat or low drive”, in which the stick

describes a flatter path as it is brought

down. This technique is widely

acknowledged in the coaching world and

players are trained to master it as

technical groundwork of high efficiency
(more accurate in direction and greater
in speed) in stationary ball situations

such as the penalty corner. The studies
conducted on the flat or low drive have
so far been few and they establish only
some of the differences with respect to

the traditional drive, focusing on the

path and the angles of the stick and of
certain body segments. The aim of this
study is to make a comparative analysis
of both techniques in order to establish

the main differences from a
biomechanical standpoint

and bearing in mind the cinematic
variables.

Key words
Biomechanics, Field hockey,
Drives

Resumen

El lanzamiento estacionario a porteria es
un elemento técnico y tactico muy im-
portante en el entrenamiento del hockey
hierba. Existe una variante del golpeo
tradicional, denominada “golpeo plano o
bajo”, en la cual el stick define una tra-
yectoria méas horizontal durante su des-
censo. Esta técnica goza de aceptacion
en el dmbito practico y es entrenada
como fundamento técnico de alta efica-
cia (direcciéon mas precisa y mayor velo-
cidad) en situaciones de bola parada
como en el caso del penalti corner. Has-
ta ahora los estudios realizados sobre el
golpeo plano son escasos y sélo estable-
cen algunas diferencias con respecto al
golpeo tradicional, atendiendo a la tra-
yectoria y posiciones angulares de algu-
nos segmentos corporales y del stick. El
propdsito del presente trabajo es anali-
zar comparativamente ambas técnicas,
para establecer cuales son las principa-
les diferencias desde un punto de vista
biomecanico y atendiendo a variables ci-
nematicas.

Introduccion

Los gestos técnicos de mayor velocidad
dentro de la técnica del hockey son los
lanzamientos, y la modalidad de lanza-

= Palabras clave

Biomecdnica, Hockey hierba, Golpeos

miento mas rapida la constituyen los
golpeos. Desde hace algln tiempo se ha
incorporado a esta modalidad de lanza-
miento una nueva variante denominada
“golpeo plano o bajo” caracterizada por
una ejecucion técnica de trayectoria
mas plana que la empleada en los gol-
peos tradicionales. Esta caracteristica
diferenciadora, parece imprimir a la pe-
lota una direccién maés precisa y mayor
velocidad. A nivel practico, su efectivi-
dad en situaciones de bola parada
(como en el caso del penalti corner) es
aceptada por algunos entrenadores y
técnicos.

Autores como Kanjee, (1991) y la CFHA
Coaching Committee, (1983) han argu-
mentado que la trayectoria del stick du-
rante su fase de descenso deberia ser
baja. Otros, como Broderick (1981), Bro-
derick y Van der Merwe (1982), Read y
Walker (1976) y H. Wein (1979), por el
contrario, han defendido que el swing
debe ser més vertical. Los trabajos reali-
zados por L. Nordmann (1995) y F. Hile-
drend y cols. (1995), nos revelan algunas
particularidades de esta variante de golpeo,
reforzando el planteamiento de Kanjee y
la CFHA.

En diferentes trabajos dedicados al estu-
dio del golpeo plano (Werner Wiedersich
y Dr. Lutz Nordmann, 1994 y F. Hile-
drend y cols., 1995) se analizan compa-
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rativamente, el golpeo plano (GP) y el
golpeo clasico (GC), atendiendo a una
descripcién de la trayectoria y posicio-
nes angulares de algunos segmentos
corporales y del stick (/lustracién 1).
Entre los estudios que profundizan con
detalle sobre la cinemética del golpeo
clasico, puede destacarse el de Whalen
(1993).

El propésito del presente estudio es anali-
zar comparativamente ambas técnicas de
golpeo para establecer cuales son las
principales diferencias desde un punto de
vista biomecanico y atendiendo a varia-
bles cinematicas.

Material y métodos
Seleccion de la muestra

La muestra inicial contaba con un total de
33 jugadores pertenecientes a la selec-
cion Espafiola subl6 (n = 14) y subl8
(n = 19). Aunque todos se presentan el
estudio preliminar, nuestro estudio es lle-
vado a cabo con un Unico sujeto. El juga-
dor seleccionado presenta un modelo téc-
nico de ejecucién en ambas modalidades
de golpeo muy consolidado y diferencia-
do, coincidiendo ademas en ambas técni-
cas, una velocidad de golpeo muy proxi-
ma a los valores maximos registrados en
todo el grupo experimental.

Desarrollo del experimento

El jugador se grabd en situacion real de
golpeo estacionario en las dos modalida-
des del estudio sobre una superficie de
hierba artificial golpeando la bola (con el
mismo stick) hacia la zona central de la
porteria. El punto de lanzamiento de
la bola se situ6 en el borde interior del
area de porteria, a una distancia fija de
15 metros respecto al cajon de la porte-
ria. Se utilizaron dos camaras de video
S-VHS (Panasonic DGP800) que graba-
ron simultdneamente los golpeos, desde
dos planos diferentes. Un cronémetro
activado por micréfonos de alta sensibi-
lidad, es activado en el momento en que
el stick toca la bola y parado cuando

= JLUSTRACION 1.

Secuencia de un golpeo cldsico (izquierda) y otro con técnica plana (derecha). (Adaptado de
Werner Wiedersich y Lutz Nordmann, 1994.)

ésta alcanza la porteria, permitiendo asi
una primera valoracion del tiempo em-
pleado en cada tipo de golpeo. Los pro-
cedimientos de filmacién han sido reali-
zados durante una de las concentracio-
nes que desarrollé la seleccion nacional
sub-18 en Alicante durante el mes de ju-
lio de 2000.

Anadlisis y tratamiento
de los datos

Tras la grabacién del golpeo, las imagenes
son tratadas en laboratorio, convertidas a
formato digital de tipo AVI de 50 fotogra-
mas por segundo. A continuacién, se llevd
a cabo un proceso de digitalizaciéon ma-
nual y calculo de las variables de interés.
Se utilizé la aplicacién Kinescan-1BV ver-
sién 8,3, siguiendo un modelo de analisis
que incluia el cuerpo humano, el stick y la
bola (29 puntos) y que permite represen-
tarlo como un conjunto de segmentos séli-
dos y rigidos.

El calculo de las coordenadas 3D se llevo
a cabo mediante el algoritmo de la DLT
(Y. 1. Abdel Azizy H. M. Carara, 1971)y
se empleo, para el suavizado de los da-
tos, el método G. C. V. de Woltring
(1986), basado en funciones spline de
quinto orden.

El error maximo calculado para el proceso
de digitalizacion es de 3,5 mm.

Variables

La estructuracién temporal de los golpeos
en sus correspondientes fases y algunas

variables cinemaéticas claramente diferen-
ciadoras (fases, trayectorias, posiciones,
velocidades y angulos obtenidas durante
el golpeo), son analizadas en este estudio
a partir de los valores numéricos obte-
nidos y de la representacion grafica de
éstos.

Para el anélisis comparativo de estas dos
técnicas de golpeo se han seleccionado
las siguientes variables:

a) Apoyo del pie izquierdo respecto de
la bola, separacion entre los pies, al-
tura de las caderas, velocidad lineal
del tobillo, rodilla, cadera, hombro,
codo y mufeca, asi como la trayec-
toria del stick, su velocidad y la de la
bola.

b) Ladireccién del pie izquierdo respecto
a la direccién del lanzamiento, el an-
gulo entre la linea de hombros y la de
caderas, la inclinacién del tronco res-
pecto a los tres ejes, el angulo de las
rodillas y de los codos y el formado
por el antebrazo derecho con el stick,
con el tronco y con el antebrazo iz-
quierdo y finalmente el dngulo forma-
do por el segmento stick con cada uno
de los ejes.

Definicion temporal

de las fases

Para el estudio y diferenciacion de las téc-
nicas de golpeo en sus respectivas fases,
se ha seguido y adaptado la distribucion
presentada por M. T. Whalen en Three di-
mensional biomechanical analysis of the
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= TaBLA 1.
DURACION DE LAS FASES SEGUN EL TIPO DE GOLPEO (seg.)
FASES DEFINICION DESDE HASTA GC GP

Aproximacion o fase previa Instantes previos a la elevacion del stick to (inicio) ty 0,258 0,630
Backswing Fase de elevacion del stick (maxima altura) ty to 0,315 0,273
Downswing Fase de descenso del stick to it 0,201 0,273
Contacto Contacto con la bola it 0,019 0,021
Follow Trough Fase de acompafiamiento final te fin 0,072 0,063

= GRAFICA 1.
Fases del golpeo cldsico.
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= [LUSTRACION 2.
Vista superior de ambas técnicas, donde se
aprecia la colocacion del pie izquierdo respecto
a la bola.

/

stationary and penalty corner drives in
field hockey (1993) y que han sido resu-
midas en la tabla 1.

Durante los primeros instantes del gol-
peo, el jugador permanece en posicién
basica de doble apoyo, la empufadura
firme mantiene el stick en una altura in-
termedia, paralela al suelo en la direc-
cién del “eje z". Desde esta posicion (tg),
se produce un pequefo ascenso seguido
de un descenso de la pala del stick antes
de iniciar definitivamente su elevacion
(t;). Este movimiento que tiene una ma-
yor duracién en el GP analizado, va
acompafando de una ligera accion de
balanceo del peso del cuerpo aumentan-
do el apoyo sobre el pie derecho, al tiem-
po que el pie izquierdo se prepara para
iniciar su avance. Esta fase previa o
aproximacion approach (ty-t;) presenta
una diferencia temporal bastante clara
entre ambas técnicas, teniendo mayor
duracién en el GP (0,63 seg.) que en el
clasico (0,258 seg.). En ambos golpeos,
el jugador Unicamente realiza un paso
de aproximacién hacia la bola, inician-
dose durante la fase de elevacion del
stick. En el estudio realizado por Whalen
(1995), la fase de aproximacioén y la de
backswing son medidas conjuntamente,
teniendo una duraciéon media de 0,575
seg. El tiempo equivalente al calculado
por Whalen, en nuestro estudio seria
muy similar para el GC (0,573 seg.) y un
poco mayor en el GP (0,903 seg.) (Gra-
ficas 1y 2).

Fase de elevacion del stick “backswing”
(t;-t,): queda definida con el instante t;,
momento en que se inicia la trayectoria

ascendente del stick con un aumento pro-
gresivo de su componente “vertical” y se
prolonga hasta el instante en que éste al-
canza su méxima elevacion (t,). Compa-
rativamente, encontramos que la dura-
cién de esta fase es mayor en el GC
(0,3153 seg.) queenel GP (0,273 seg.) y
que ademas en el primero se alcanza una
altura del stick en t, de 1,81 m, superiora
la alcanzada en ese mismo instante por el
stick en el GP (1,66 m). En nuestro estu-
dio el sujeto solamente realiza un paso de
aproximacion, y éste ocurre durante la
fase de backswing principalmente, por
ello se han analizado estas fases por sepa-
rado.

Fase de descenso del stick downswing
(t,-t.): desde la posicion de méxima eleva-
cion del stick (t,), el jugador inicia un mo-
vimiento de descenso del mismo que finali-
zaré con el instante de contacto con la bola
(to). La duracion calculada para esta fase
es similar en ambos gestos siendo de
0,201 seg. en el GC, valor que se aproxima
a los registrados por autores como Alexan-
der, 1981; Chivers and Elliot, 1987 y
Cohen, 1969 (0,15-0,21 seg.) y ligera-
mente superior (0,273 seg.) para la técni-
ca de trayectoria mas plana. Whalen
(1995) estima el valor medio de esta fase
en 0,221 seg.

Fase de contacto “contact” (t.): es defi-
nida por el instante en que el stick impac-
ta en la bola hasta que ésta deja de estar
en contacto con el palo. La duracién de
esta fase es muy reducida, pudiendo
hablar mas bien de un instante que de
una fase en si. En el GC el tiempo de con-
tacto se aproxima a los 0,019 seg. y de
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0,021 seg. en el GP, lo que significa que
apenas se cuenta con un fotograma.
Fase de acompanamiento “follow trough”:
se trata de un movimiento de continua-
cién del gesto en el cual el cuerpo del ju-
gador y el stick se deceleran hasta reco-
brar una posicién normal de juego, aun-
que en la técnica plana, jugador termina
el gesto en una posicion muy baja y con
gran separacién de piernas. En los gol-
peos analizados el acompahamiento ha
sido medido hasta el instante previo en
que la en la pelota no se visualiza dentro
del campo de filmacién, siendo su
valor de 0,072 seg. para el GC, y de
0,067 seg. en el GP. La duracién de esta
fase por tanto, queda limitada en nuestro
estudio por el nimero de fotogramas digi-
talizados y posteriores al contacto, en los
que aparece la bola dentro del campo de
ambas camaras, aunque loégicamente
puede llegar a ser mayor. La duracion
méxima estudiada para esta fase por M.
T. Whalen (1995) oscil6 entre 0,68 seg.
y 0,136 seg. (Es decir, se analiz6 entre
cuatro y ocho iméagenes después del con-
tacto).

Resultados

y discusion

La posicion inicial de los pies respecto de
la bola y el desplazamiento del pie izquier-
do han sido considerados en el estudio
como aspectos diferenciadores entre am-
bos golpeos mostrandonos en la fase pre-
via, una mayor separacion de éste en rela-
cion con la bola en el GP (1.749 m), dis-
tanciandose de ella casi un metro mas
que en el GC (0,75 m). También se obser-
va que la separacion entre ambos pies es
mayor en este tipo de golpeo (0,30 m)
mientras que estan practicamente juntos
en el GP (0,07 m). El pie izquierdo (punta
del pie) se apoya a la izquierda de la bola
(z) en ambos golpeos a 0,734 m. de ella
en el GC, y queda un poco mas separado
de ella en el GP (0,85 m.). Pero donde se
aprecia mayor separacién respecto bola,
es en el avance del apoyo en la direccion
del lanzamiento (x). Asi, el pie es situado
delante de ella 0,20 m en el GC, y es apo-

yado practicamente a la misma altura que
la bola (5 cm) en el GP. (/lustracién 2).
Respecto al momento en que el pie deja
el suelo en el GP, para aproximarse hacia
la bola, éste tiene lugar exactamente en
t; y su apoyo en el suelo después de su
vuelo, se produce antes del contacto
del stick con la bola (t = 0,992 seg.)
quedando separados los pies entre si
1.008 m. En el GC el pie abandona el
suelo un poco maés tarde (t = 0,329 seg.),
ya iniciada la fase de backswing, su lle-
gada al suelo se produce muy cerca de t,,
alcanzando una separacién méxima de
0,85 m. (Gréficas 3 y 4)

La direccién del apoyo del pie izquierdo
(segmento talén-punta del pie) ha sido
también analizada. El dngulo de éste seg-
mento respecto a la direccién del lanza-
miento (eje x), mantiene valor medio de
65°enel GCyde 70°en el GP .Cuando el
pie despega del suelo ya en la fase de
backswing , este angulo aumenta hasta
las 83,5° (t = 0,355 seg.) en el GC, des-
pués desciende a los 75° una vez llegado
al suelo y préximo a t, para mantenerse
en esta direccion durante el resto del gol-
peo. Esta oscilacion en grados, es produ-
cida por la elevacion del pie en su despla-
zamiento. La colocacién del pie izquierdo
en el GP adopta una orientacién mas esta-
ble durante las dos primeras fases con un
valor medio de 70° y que se abre (dismi-
nuye el angulo) en la direccién del golpeo
durante el downswing hasta los 53°, esta
orientacion se mantendrd durante el
contacto. (Gréaficas 5 y 6)

El miembro inferior izquierdo (tobillo, la
rodilla'y la cadera) experimenta en su con-
junto un incremento de su velocidad lineal
en ambas modalidades de golpeo, debido
a su desplazamiento hacia adelante du-
rante la fase de backswing, siendo los va-
lores de estas articulaciones muy simila-
res durante la fase previa. Todas las arti-
culaciones de la pierna izquierda alcan-
zan mayores velocidades en el GP debido
a que el desplazamiento se realiza con
mayor amplitud en un periodo de tiempo
que es muy similar (t,-tc = 0,273 seg.)
en el GC. Después del contacto, el miem-
bro inferior izquierdo disminuye su ve-

= GRAFICA 3.
Golpeo clésico.
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locidad por su accién de frenado. (Gréafi-
cas 7y 8)

No obstante, aparecen diferencias impor-
tantes en cuanto a los valores de estas ve-
locidades segln la técnica empleada. Asi
por ejemplo, el tobillo izquierdo alcanza
una velocidad maxima de 2,27 m/seg. en
el GC y casi duplica su valor en el GP
(4,20 m/seg.) Algo similar sucede con la
rodilla izquierda cuya velocidad en el GP
(2,64 m/seg.) es superior a los 1,48
m/seg. que ésta alcanza en el GC pero
mas tarde, durante la fase downswing. La
cadera finalmente alcanzard en ambas
técnicas su valor méximo de velocidad
justo al iniciarse la fase downswing, como
consecuencia de la traslacion sufrida por
toda la pierna izquierda.

Respecto a la participacién del miembro
inferior derecho, no se observan diferen-
cias importantes entre las velocidades ar-
ticulares y en ambas técnicas se aprecia
un incremento progresivo de velocidad a
medida que se aproxima la fase de des-
censo del stick, y que serd mas acentuado
en la mitad final de t,-tc. La cadera, rodi-
lla y tobillo derecho tienen velocidades
maximas que también son superiores en
el GP. (Gréficas 9y 10).

En los miembros superiores, encontramos
algunas particularidades al realizar el es-
tudio comparativo. En ambos golpeos
aparece una clara diferencia en la veloci-
dad que alcanzan las articulaciones mas
distales (mufeca y mano, cercanas al
stick) respecto de las préximas (codo y
hombro, méas alejadas del stick) y que en
los instantes préximos al impacto presen-
tan un comportamiento similar al del
miembro inferior, pero alcanzando sus ve-
locidades maximas con un retardo respec-
to a éste (en la mitad final de t,-t. ), con-
secuencia del encadenamiento del movi-
miento desde el segmento inferior al supe-
rior. Los valores maximos son similares en
ambos golpeos, tanto en mufnecas como
hombros, siendo la velocidad de ambos
codos similares en t;-t,, pero en la fase de
descenso del stick to-t., el codo izquierdo
presenta una velocidad maxima de 7,16
m/seg. que es superior en el GC a la alcan-
zada en el GP (valor que se sitla en 4,766

m/seg.). En ambas técnicas, este incre-
mento se produce justo al final de t,-; tal
y como muestran las graficas anteriores.
Sin embargo, esto no ocurre en el codo.
Asi pues, el movimiento realizado en el
GC por el codo derecho adquiere mayor
velocidad durante la fase de descenso del
stick que el mismo movimiento en el GP.
El angulo de la rodilla ha sido definido a
partir de los segmentos muslos (rodi-
lla-cadera) y pierna (rodilla-tobillo) de
cada lado, respectivamente. Su estudio
nos indica que la rodilla izquierda perma-
nece practicamente extendida hasta el ini-
cio de to-tc en ambos golpeos, a partir de
este momento y coincidiendo con el apoyo
del pie izquierdo en el suelo, inicia su fle-
xion hasta los 117° en el GC y continda
flexionandose hasta los 97° al final del
lanzamiento en el GP, provocando el co-
rrespondiente descenso de las caderas en
esta fase final y marcando una gran dife-
rencia entre ambos tipos de técnica. El
movimiento de la rodilla derecha es dife-
rente, ya que parte de una pequena fle-
xion en ambos golpeos, 148,8° en GC y
138,8°en GP . A partir de aqui el compor-
tamiento es diferente para cada técnica,
en el GC la flexion aumenta hasta la pri-
mera mitad del backswing, adoptando un
valor medio de 130° hasta la mitad de la
siguiente fase, para extenderse levemente
hasta los 136° en t. y alcanzar casi su ex-
tension (176°) al final del lanzamiento.
Sin embargo, en el GP la rodilla derecha
pasa de la posicién en ligera flexién, a una
extension completa, que a su vez, sera
previa a una flexion de casi 70°, y que se
extenderd a 113°en el inicio de t;-t, Enel
momento de iniciarse el downswing, la ro-
dilla se ha extendido ligeramente (141°) y
acompanara en flexién a la rodilla izquier-
da hasta igualar su angulo (127°) en
t = 1,1 seg. Este mismo instante tiene lugar
en el GC un poco antes, (t = 0,64 seg.)
coincidiendo con un &ngulo muy similar
(130° ambas rodillas. (Gréficas 11
y 12).

Para el estudio de la posiciéon angular del
codo (se ha definido su &ngulo cmo el for-
mado por los segmentos correspondien-
tes al antebrazo (mufeca-codo) y el bra-

— — Vtobillo Iz Vrodillalz =~ - Vcadera Iz
——— Vhombrolz ~——a Vcodo Iz m—\/Mufieca |z
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z0 (codo-hombro) de cada lado, respecti-
vamente. Tal y como se puede apreciar
en las siguientes graficas, las curvas de
desplazamiento angular del codo en am-
bas técnicas tienen una apariencia simi-
lar, aunque queda bien diferenciada la
flexion del codo derecho respecto del iz-
quierdo en cada uno de los casos. Asi
pues, éste Ultimo apenas modifica su an-
gulacion durante los golpeos, teniendo
una oscilaciéon maxima en GC de 40° (en-
tre 136° ent = 0,33 seg. y 176° en
t = 0,83 seg.). Y alin menor (34°) en el
GP (entre 138° en t, y 172° en
t = 1,1.seg.). Mientras que el codo de-
recho experimenta una flexion casi con-
tinua desde el inicio del gesto hasta la

mitad del downswing, teniendo mayor
flexion (54,7°) en el GC que en el GP
(63,4°). Desde este instante, el codo se
va extendiendo en ambas técnicas, du-
rante el resto de la fase t,-t. (haciendo
descender el stick), el contacto y el
acompafamiento hasta casi la extension
completa (170°). (Gréficas 13y 14)

Otra variable angular que puede resultar
de interés para la diferenciacion entre
amabas técnicas es el angulo interior
comprendido entre los dos antebrazos
(aproximacién de los codos respecto al
punto fijo de la mufeca) y definido como
el formado entre dichos segmentos (mu-
fieca-codo), podemos observar una cla-
ra diferencia en los valores que adopta
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esta variable entre ambas técnicas. En
el GP los codos se aproximan muy réapi-
damente durante la segunda mitad del
backswing y los primeros instantes del
downswing, produciendo un angulo muy
pequefo (12°). Si observamos la gréfica
anterior correspondiente a esta técnica,
podemos comprobar que la aproxima-
cion de codos a la que nos referimos
coincide con la maxima flexion del codo
derecho, y su extensién en t,-t. es co-
rrespondida con una pequefa separa-
cion de los mismos (probablemente para
dejar el stick en un plano méas horizontal
en su descenso) y que rapidamente vuel-
ven a juntarse (19.8°) para el impacto.
(Gréficas 15y 16)
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= GRAFICA 17.
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Siguiendo con el estudio de la posicién
del centro de caderas (punto medio entre
ambas) en el GC, éste se mantiene duran-
te toda la fase previa a una altura media
de 0,92 m sobre el suelo y desciende muy
lentamente hasta t, (0,85 m), después
continua descendiendo de modo mas pro-
nunciado durante la siguiente fase (to-t.) y
alcanza su punto de menor altura
(0,77 m)ent = 0,68 seg. (justo antes del
contacto entre el stick y la bola) mante-
niendo su valor hasta finalizar el golpeo.
En el GP ocurre algo muy similar, pero con
una diferencia de altura mucho més
pronunciada. En t, ya se encuentras a
0,729 m y sigue descendiendo durante
t,-t. hasta alcanzar su minima altura
(0,487 m)ent = 1,16 seg, justo antes de
t., después del contacto se incrementa li-
geramente, quedando el jugador en una
posicion muy baja. (Graficas 17 y 18)
Para el estudio de la orientacién entre la
linea de hombros y la de caderas, se ha
calculado el angulo menor formado por
estos dos segmentos para cada instante
de tiempo, tal y como se muestra en la
[lustracion 3, proyectandolo sobre el pla-
no XZ. (llustracién 3)

En ambos golpeos se observa una contra-
posicion de la linea de hombros respecto
a la de caderas, inicialmente forman un
angulo muy pequefo, pues ambas lineas
se encuentran casi alineadas (2°-14°) y
orientadas en sentido al lanzamiento
(eje x). La linea de hombros aumentara su
angulo respecto a la de caderas de modo
progresivo durante t;-t,, alcanzando su
maxima contraposicion instantes previos
al inicio del downswing, orientando el
hombro izquierdo en direccién z, y for-

= [LUSTRACION 4.

P, = centro hombros

O
o0

P, = centro caderas

mando un angulo méximo de unos 60° en
ambas técnicas. (Gréficas 19 y 20).
Para el estudio de la posicion angular del
tronco respecto a cada uno de los tres ejes
de movimiento, se han definido los angu-
los formados por el segmento P,P;=(cen-
tro/caderas centro/hombros), con cada
uno de los ejes. Para ello se ha trasladan-
do al origen del sistema de referencia el
punto P2 y se ha medido el &ngulo que
forma este vector respecto a cada uno de
los tres ejes. (llustracién 4)

Asi pues, el tronco se mantiene inclinado
formando un angulo de unos 45° respecto
a la vertical y respecto al eje z en el GC,
mientras que en el GP su posicion inicial
es més vertical (sélo 36° respecto a y en
t1) y a la vez se va inclinando hacia z
mientras se aproxima a ese mismo instan-
te. En ambas técnicas, el tronco finaliza
con una inclinacién hacia la bola (hacia la
derecha) llegando a alcanzar aproximada-
mente los 60° en ambas técnicas justo al
final de esta fase. Pero la clara diferencia
aparece en el GP, ya que el angulo del
tronco respecto a la vertical es de 61°, (es
decir, 29° con respecto al suelo en tg),
frente a los 38° que tiene en el GC. Esta
diferencia se incrementaréd hasta el final
del lanzamiento. (Gréficas 21 y 22)

En relacion con el stick y la bola, encon-
tramos que la velocidad del extremo del
stick aumenta progresivamente desde el
inicio, hasta alcanzar un valor maximo de
32,07 m/seg. en el GCy de 31,7 m/seg.
en el GP justo en t¢, valores similares a
los maximos obtenidos por Cohen
(1969) y Hendrick (1983). Es en este
mismo instante, cuando la bola empieza
a ganar velocidad, alcanzando en el GC
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su valor maximo (22,16 m/seg) a los
0,036 segundos después del impacto.
Pero en el GP se supera esta velocidad
maxima (23,8 m/seg) a los 0,025 seg.
tras el impacto. El valor medio de veloci-
dad de la bola en el golpeo estacionario
calculado por Whalen (1993) fue de
26,44 m/seg. en jugadores con mayor
edad. Coincidiendo con el momento de

= GRAFICA 21.
Golpeo cldsico.

velocidad méxima de la bola, se produce
un descenso de la velocidad del extremo
del stick que llega hasta los 18,35 m/seg
en el GC y disminuye un poco menos en
el GP. Este efecto es producido por el
choque con la bola. Seguidamente el
stick aumenta su velocidad hasta el final
del lanzamiento, al tiempo que la bola re-
duce la suya. (Gréficas 23 y 24).

= GRAFICA 22.
Golpeo plano.
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cas, aunque con una diferencia clara los
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rece en las gréficas siguientes, llegando a
variar unos 270° durante la fase tr-t..
(llustraciones 5y 6 y Gréaficas 25 y 26).
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Esta alta variacion en el angulo en el GP,
se traduce también en una alta velocidad
angular del stick en los instantes previos
al golpeo, alcanzando un valor maximo de
2766,6 grados/seg. que equivalen a 48,3
radianes/seg. Cifra muy similar a la obte-
nida por Alexander (1981) durante esta
fase de downswing (45 radianes/seg 6
2578,3 grados/seg). Respecto al momen-
to del impacto, observamos que la varia-
cion del angulo del stick respecto a este
eje es nula en ambos golpeos para volver
a incrementarse mucho durante la fase
del acompanamiento, pero en este caso la
velocidad adopta valores contrarios a los
de t;-t, (cambia la direccion del giro del
stick). (Gréficas 27 y 28).

Por Gltimo, se ha analizado el angulo de
las mufecas, para lo cual se define éste
como el formado por el segmento stick
(extremo-mango) y por el antebrazo (mu-
fieca-codo). Las graficas siguientes nos
muestran el comportamiento del angulo
descrito durante las fases del golpeo. En
ambos golpeos, los valores del angulo de
mufeca son muy similares entre la iz-
quierda y la derecha, apareciendo una di-
ferenciacion durante la mitad final de t;-t,
y lainicial de t,-t, siendo la mufieca dere-
cha la que menor angulo presenta (37,8°
en el GCy 53,5° en el GP ) respecto al
stick, y produciéndose una mayor aproxi-
macién entre el antebrazo y el stick en el
GC analizado, durante el descenso del
mismo. (Gréaficas 29 y 30).

Conclusiones

A modo de conclusiones se pueden resu-
mir aquellas diferencias técnicas encontra-
das entre las dos técnicas de golpeo anali-
zadas, y que son mas relevantes, centran-
do nuestra atencion en las caracteristicas
diferenciadoras del golpeo plano:

Respecto a la duracion de las fases, el GP
presenta una fase de aproximacioén y ele-
vacion del stick conjuntamente, mas larga
(0,903 seg.) casi de doble duracién que
estas fases en el GC. Y la fase de descenso
del stick también es ligeramente més lar-
ga, aunque el stick desciende desde me-
nos altura, como luego veremos.

= Es un gesto en el que los pies estan ini-
cialmente mas juntos entre si (7cm. de
separacién) y mas alejados (casi un me-
tro mas) en relacién con la bola. Ade-
mas en este golpeo el jugador recorre
desde la posicion inicial y con un solo
paso de aproximacion, una mayor dis-
tancia hacia la bola, ya que después del
apoyo sus pies quedan mas separados
que en el GC.

= E| jugador sitla su pie izquierdo en li-
nea con la bola, a diferencia de lo que
ocurre en el GC dénde es apoyado 20
cm por delante de ella. Ademas la situa-
cion del pie a la izquierda de la bola es
mayor también en el golpeo plano, pro-
vocando asi una necesaria inclinacion
del tronco para poder golpearla. Asi
pues, esta mayor “distancia de ataque”
ala bola es traducida en un aumento de
la inclinacion del tronco hacia la misma
(z) y hacia la direccion del lanzamiento
(x) en los instantes finales del golpeo,
obligando al jugador a quedar en una
posicién muy baja, lo que puede condi-
cionar una inmediata continuidad en el
juego. Por otro lado, la orientacién del
pie una vez apoyado en el suelo es mas
“abierta” hacia la direccion del
lanzamiento que en el GC, donde el pie
se orienta mas perpendicular a esa
direccion.

= Este desplazamiento del pie izquierdo
provoca una diferencia importante en el
aumento de las velocidades lineales de
los puntos articulares del miembro infe-
rior izquierdo, y también (aunque en
menor medida) de otras articulaciones
del miembro superior izquierdo, a ex-
cepcion del codo izquierdo cuya veloci-
dad lineal sera inferior en este tipo de
golpeo. Respecto a las velocidades del
miembro inferior y superior derecho,
también son superiores los valores ma-
ximos alcanzados en el GP, aunque con
la excepcion, de nuevo, de la velocidad
lineal méxima del codo derecho que es
menor.

= La amplia separacién entre los apoyos
y el avance del peso del cuerpo hacia
la pierna adelantada obligan a la fle-
xion de la rodilla derecha, que llega

apunts|
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una flexién muy acentuada de 97° al
final del lanzamiento en el GP. Se pro-
duce asi, el descenso de las caderas
que alcanzan su altura minima res-
pecto al suelo en los instantes finales
del lanzamiento.

La trayectoria del stick presenta mayor
componente en el plano horizontal,
aunque se realiza en los tres planos de
movimiento. Ademas, es en este plano
dénde experimenta una mayor varia-
cién angular, adquiriendo un amplio re-
corrido durante la fase de downswing.
Con ello se contrarresta la diferencia de
altura que alcanza el extremo del stick
en el GP, producida por el descenso de
las caderas. Para posibilitar el incre-
mento de recorrido angular del stick, las
mufecas reducen su angulo (aproxi-
mando el antebrazo al stick) durante la
mitad final de t,-t, y la inicial de t,-t,, al
mismo tiempo que los codos se aproxi-
man entre si, disminuyendo también el
angulo de separacion entre los antebra-
zos. Todo ello se produce a la vez que se
provoca una adecuada contraposicion
del eje hombros-caderas. El resultado
final es que el stick adquiere una mayor
velocidad angular cercana a los 50
radianes/seg. en este tipo de lanza-
miento.

La velocidad maxima del extremo del
stick es inferior a la obtenida en el GC,
sin embargo, se consigue en una veloci-
dad lineal méaxima de la bola superior,
que es alcanzada en menos tiempo
(0,025 seg.) desde el momento del im-
pacto, aspecto que interesaria profundi-
zar en nuevas investigaciones.

En el momento del impacto con la
bola, el stick estd paralelo al suelo
(solo un grado con respecto al mismo),
frente a los 57° de inclinacién que pre-
senta en el GC. Podemos afirmar que
se trata de un golpeo de trayectoria ver-

daderamente plana en el momento del
impacto.

= Futuros estudios llevados a cabo con un
mayor nimero de sujetos, podrian esta-
blecer si existen diferencias estadistica-
mente significativas entre algunas de
estas variables y otras como el angulo
entre el tronco y el antebrazo derecho,
con la velocidad de salida de la bola.
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Resumen

En este trabajo hemos analizado las ac-
ciones ofensivas de un equipo de fatbol
de rendimiento que terminan con éxito.
Para llevar a cabo el estudio hemos utili-
zado la metodologia observacional, regis-
trandose un total de ocho partidos dispu-
tados por el Real Club Deportivo de A Co-
runa durante la temporada 2000-01. Los
patrones de conducta obtenidos median-

Abstract

In this paper we have analyzed the succesful
offensive actions of a perfomance soccer team. To
fulfil this study we have used the observational
methodology, recording data form six matches
played by the Deportivo of A Corufia during the
season 2000-01. The behavoir patterns obtained
through restrospective sequential analysis get us a
mirror image. The last, penultimate,
antepenultimate, etc. plays has a stabile
relationship between them, and we considerer as
preparatory to be a success. These plays will be
considered as success indicators of the offensive
actions of the team observed.

Key words
Performance soccer, Retrospective sequential
analysis, Behaviour patterns

te anélisis secuencial retrospectivo pro-
porcionan una imagen especular de
como la Gltima, penultima, etc. de las ac-
ciones anteriores a la realizacion del lan-
zamiento a porteria mantienen una rela-
cién estable entre si y, por consiguiente,
pueden ser consideradas como excitado-
ras para la consecucion del éxito en el
juego. Estas acciones o asociaciones po-
dran contemplarse de este modo como
indicadores de éxito en la fase ofensiva
del equipo observado.

Introduccién

El problema fundamental en el fitbol con-
siste, dentro de una situacién de oposi-
cién, en coordinar acciones de recupera-
cién, conservacion y avance del balén con
el objetivo de conducirlo a la zona de gol y
marcar un tanto. El ataque debe superar
los problemas de conservacién individual
y colectiva del balén, franquear, utilizar
y/o evitar los obstaculos méviles no unifor-
mes para llegar a marcar. El objetivo de
cada una de las acciones es provocar y ex-

= Palabras clave

Fitbol de rendimiento, Andlisis secuencial
retrospectivo, Patrones de conducta

plotar un desequilibrio en el esquema tac-
tico contrario, crear un efecto sorpresa, de
incertidumbre para anotar un gol
(Gréhaigne, 1992, 2001).

Sin embargo, en comparacién con otros
juegos deportivos colectivos (por ejemplo,
baloncesto o balonmano), el futbol pre-
senta una supremacia de la defensa sobre
el ataque (Bauer y Ueberle, 1988; Du-
four, 1989; Garganta y Pinto, 1997), lo
que hace que el sistema ataque/defensa
tienda frecuentemente hacia el equilibrio.
Asi, mientras que, por ejemplo, en el ba-
loncesto una gran cantidad de los ataques
efectuados (80 % de media) termina con
la consecucion de una canasta, en el jue-
go del fatbol apenas un 1 % de los ata-
ques culmina con la obtencién de un gol
(Bayer y Ueberle, 1988; Dufour, 1983 y
Garganta, 1997).

Dado que en la fase de del juego corres-
pondiente al ataque, la ventaja de los
equipos solo tiene sentido si conduce a
la creacion de situaciones de finaliza-
cion (Teodorescu, 1984), la necesidad
de convertir el proceso ofensivo en algo
mas objetivo y concretizador, condu-

* Este trabajo forma parte de la investigacion financiada por la Universidad de Vigo, con cargo al proyecto de referen-

cia 20010012Q10164102
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ciendo a la creacion de un mayor niime-
ro de oportunidades de gol, se ha consti-
tuido como una preocupacion evidente
de todos los que pretenden ver aumenta-
da la calidad y la espectacularidad del
juego del futbol (Garganta, 1997 y Lut-
hanen, 1993).

Este hecho explica que la mayoria de los
andlisis y de las tacticas empleadas en el
futbol estén relacionados con la fase ofen-
siva del juego (Luthanen, 1993). Sin em-
bargo, la descripcion del proceso ofensivo
y la evaluacion de su eficacia efectuadas a
partir de los goles obtenidos, apenas per-
mite un entendimiento muy limitado de su
dinamica y de la produccion de los equi-
pos (Garganta, 1997), dada la precarie-
dad que asiste a la hora de determinar
una eventual correlacién entre los indica-
dores que caracterizan el comportamiento
de los jugadores y los equipos (Dufour,
1983).

Desde la perspectiva del investigador y el
entrenador parece importante considerar,
no solo las situaciones que conducen a la
obtencién de gol, sino también todas
aquellas que permitan comprender el ni-
vel de produccion de juego ofensivo de los
jugadores y de los equipos, de acuerdo
con la jerarquia de objetivos de la fase
ofensiva (Bayer, 1994 y Dietrich, 1978):
iniciar, construir situaciones de finaliza-
cién y finalizar.

En este sentido, resulta conveniente con-
siderar las acciones que, aungue no pro-
voquen de forma inmediata o directamen-
te la obtencién de un gol, se presenten
como susceptibles de inducir una ruptura
en el balance ataque/defensa, creando si-
tuaciones de peligro inminente para el
equipo adversario (Riera, 1995y Gargan-
ta, 1997). En ese tipo de anélisis adquie-
re una mayor importancia la observacion
de las acciones del equipo que el estudio
del comportamiento individual de cada ju-
gador (Garganta, 1997; Gréhaigne,
1992, 2001 y Riera, 1995).

Objetivos

El objetivo general del estudio consiste en
estudiar las acciones ofensivas que termi-
nan con éxito en el futbol de rendimiento
desde un disefio diacrénico intensivo re-

trospectivo, tomando una muestra de 8
partidos disputados por el Real Club De-
portivo de A Coruna durante la temporada
2000-01. A partir de este objetivo general
es posible proponer los siguientes objeti-
vos especificos:

a) Detectar la existencia de patrones de
conducta retrospectivos entre las ca-
tegorias comportamentales que con-
forman las fases de inicio y desarrollo
y construccién de la accion ofensiva,
tomando como conducta criterio las
diversas modalidades de finaliza-
cion.

Estimar patrones de utilizacién del es-
pacio en el recorrido del balén a lo lar-
go de la accién ofensiva.

Identificar si es posible la existencia de
agrupaciones diadicas estables entre
los jugadores de un mismo equipo en
las acciones ofensivas que finalizan
con la realizacién de un lanzamiento a
porteria.

S

o
~

Para que este objetivo adquiera plena fun-
cionalidad, se precisan las siguientes ma-
tizaciones:

a) Un equipo se encuentra en la fase
ofensiva cuando tiene la posesion del
balén.

Un equipo tiene la posesion del balén
cuando un jugador de ese mismo equi-
po mantiene de forma controlada, en
términos técnico-tacticos, la posesion
del mismo y esta en disposicion de dar
continuidad al proceso ofensivo.

S

El carécter diacronico del estudio se jus-
tifica por el seguimiento temporal y el
caracter convencionalmente idiografico
de cada accién ofensiva; ademas, es in-
tensivo dado que el parametro de regis-
tro es el orden, y la retrospectividad a
partir de la ocurrencia de eventos o ac-
ciones predeterminadas (en este caso,
del lanzamiento a porteria) permite de-
tectar la existencia de patrones hacia
atrds que indican la consistencia de ac-
ciones (unidades compuestas obtenidas
mediante formatos de campo) previas
de orden a la realizacién del lanzamien-
to a porteria.

Metodologia

Muestra

Para el desarrollo de este estudio se han
analizado un total de seis partidos de fut-
bol, correspondientes a encuentros dispu-
tados por el Real Club Deportivo de A Co-
runa en el transcurso del Campeonato Na-
cional de Liga y la Liga de Campeones de
la temporada 2000-01, registrandose un
total de 134 acciones que presentan la
categoria de finalizacion. La justificacién
de la eleccién del equipo observado y los
partidos seleccionados se debe a que en-
tendemos que el Real Club Deportivo de A
Corufia constituye en el futbol de elite el
modelo de rendimiento ideal para ser eva-
luado, puesto que en la temporada ante-
rior (1999-2000) se habia proclamado
campeon del Campeonato Nacional de
Liga. Los partidos codificados son:

= Deportivo-Oviedo.
Campeonato Nacional de Liga.
= Deportivo-Valencia.
Campeonato Nacional de Liga.
= Deportivo-Real Madrid.
Campeonato Nacional de Liga.
= Deportivo-Espanyol.
Campeonato Nacional de Liga.
= Valladolid-Deportivo.
Campeonato Nacional de Liga.
= Rayo Vallecano-Deportivo.
Campeonato Nacional de Liga.
= Deportivo-Paris Saint Germain.
Liga de Campeones.
= Milan-Deportivo.
Liga de Campeones.

Instrumento

El instrumento, elaborado ad hoc, es un
formato de campo construido a partir de
los siguientes criterios:

= NUmero Jugador Con Balén (JCB).

= Subrol de inicio del proceso ofensivo.

= Localizacion espacial en el campo.

= Subrol de construccion y desarrollo del
proceso ofensivo.

= Subrol de finalizacién del proceso ofen-
Sivo.

El formato de campo se presenta esque-
maticamente en la Tabla 1.
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= TaBLA 1.
Formato de campo sobre el proceso ofensivo en el futbol.
NUMERO SUBROL DE INICIO LOCALIZACION SUBROL DE CONSTRUCCION SUBROL DE FINALIZACION
JUGADOR CON DEL PROCESO OFENSIVO ESPACIAL Y DESARROLLO DEL PROCESO DEL PROCESO OFENSIVO
BALON (JCB) EN EL CAMPO OFENSIVO
di Saque de centro ZA Recibir/controlar el balén Finalizacién
d2 Saque de meta z2 Dar continuidad * Tiro dentro
d3 Saque de esquina Z.3 Mantener la posesion del balén e Tiro fuera
d4 Saque de banda Z4 Avanzar con el balén « Tiro con consecucion de gol
d5 Saque de tiro libre Z5 Evitar al adversario Pérdida de posesion del balén
dé en zonas variables Z.6 Golpear hacia el ataque Recupera el balén el adversario
d7 Saque de penalti z7 Interrupcién ocasional con continuidad  Fin de la accién ofensiva sin pérdida
d8 Saque de portero Z.8 de la posesion del balén
d9 z9
d10 Z.10
di1 Z1
Z12
dn
Procedimiento se encontraba uno de los autores de este  (Anguera y Arda, 2000). En estos mismos

Todo el registro se ha realizado a partir del
anélisis de cintas grabadas. Las cintas de
las que hemos dispuesto para la realiza-
cion del estudio han sido grabadas en vi-
deo VHS desde la emision realizada por
una cadena de television publica. La ima-
gen registra la evolucion espacial del juego
siguiendo en todo momento al jugador por-
tador del balén y su actuacion sobre el mis-
mo. Las imagenes eran grabadas por tres
camaras, una situada en el lateral del cam-
po y las otras dos detras de cada porteria.
La metodologia de investigacién para el
desarrollo del presente trabajo ha sido
una observacion sistematizada no partici-
pante en ambiente natural.

De cada accion ofensiva, y con el objetivo
de encontrar patrones de conducta se re-
gistraban los siguientes criterios descripti-
vos: Numero Jugador Con Balon (JCB),
Subrol de inicio del proceso ofensivo, Lo-
calizacion espacial en el campo, Subrol
de construccién y desarrollo del proceso
ofensivo, Subrol de finalizacién del proce-
so ofensivo.

Para llevar a cabo el anélisis secuencial
utilizamos el programa informatico SDIS-
GSEQ versiéon 4.0 de Bakeman y Quera
(1995). Los datos han sido codificados
como multieventos.

La observacién y el correspondiente regis-
tro ha sido realizado por un equipo de cin-
co observadores entrenados especifica-
mente para este estudio, y entre los cuales

trabajo.

El control de la calidad del dato se ha
efectuado desde una perspectiva cuanti-
tativa y cualitativa. Cada partido fue visio-
nado y codificado dos veces. Desde una
perspectiva cualitativa se ha utilizado la
concordancia por consenso. Desde una
perspectiva cuantitativa se ha buscado un
estadistico que hiciese relacién al concep-
to de asociacion. Aqui se ha incluido tanto
la correccién por efecto del azar, como los
errores de comisién y omision. El estadis-
tico utilizado para ello ha sido el Kappa de
Cohen. En todos los partidos el Kappa de
Cohen supero el valor de 0,90.

Resultados y discusion

De las 1571 acciones ofensivas registra-
das en todos sus tiempos, Unicamente
134 presentan la categoria de finaliza-
cion con éxito (tiro dentro, tiro fuera, tiro
con consecucion de gol); lo que represen-
ta que algo mas del 8,5 % de las acciones
ofensivas terminan con un lanzamiento,
de éstas tan sélo 16 (1 %) culminan en
gol.

En la Liga Espafiola de Primera Division de
la temporada 1998-99, se registraron 254
jugadas de ataque por partido, y de éstas
sélo el 8,7 % (22 por partido) terminaron
en tiro, lograndose una media de 2,6 goles
por partido; es decir, poco méas del 1 % de
las jugadas de ataque terminan con gol

valores se sitlian los resultados alcanzados
por diversos estudios (Dufour, 1983; Gar-
ganta, 1997 y Sleziewski, 1987); en el
juego del futbol apenas un 1 % de las ac-
ciones ofensivas culminan con la obten-
cién de un gol. Las porterias, situadas en
los extremos de un extenso terreno de jue-
g0, pocas veces son alcanzadas en los 90
minutos de tiempo reglamentario. Se cons-
tata asi un mayor volumen de juego de
transicion (mas del 95 %) en detrimento
de la finalizacién (Gréhaigne, 1992, 2001
y Garganta, 1997)

Utilizando el analisis secuencial retros-
pectivo (Anguera y Arda, 1999; Arda,
1998; Castellano, 2000; Gorospe, 1999
y Herndndez Mendo, 1996) y tomando
como conducta criterio las categorias de
finalizacion en sus tres subcategorias (tiro
fuera, tiro dentro y tiro con consecucién
de gol), aparecen algunos patrones de
conducta estables (ver Tabla 2). Los indi-
cadores de éxito en las acciones ofensivas
parecen proponer que:

= | os lanzamientos a porteria suelen apa-
recer después de puestas en juego del
balén (saque de esquina y saque de tiro
libre en zonas variables) y a continua-
cién de una intervencion del adversario
(recuperacion del balon).

= | a falta de estabilidad de los patrones
conductuales retrospectivos a partir del
retardo —4 6 -5 nos lleva a pensar que
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s TABLA 2.

Patrones de conducta retrospectivos tomando como conducta criterio de las categorias de finalizacién en sus tres subcategorias (tiro fuera, tiro dentro y tiro

con consecucion de gol).

variables
Avanzar con el balén

Saque de tiro libre en zonas

Dar continuidad

CONDUCTA CRITERIO RETARDO -1 RETARDO -2 RETARDO -3 RETARDO -4 RETARDO -5
Tiro dentro Recuperar el balén Saque de esquina Avanzar con el balén Saque de esquina Saque de esquina
Saque de tiro libre en zonas Dar continuidad Evitar al adversario Evitar al adversario Avanzar con el balén
variables
Dar continuidad
Avanzar con el balén
Tiro fuera Recuperar el balén Saque de esquina Saque de esquina Saque de esquina

Tiro con consecucion
de gol

Saque de esquina

variables

Dar continuidad
Saque de tiro libre en zonas

Avanzar con el balén

los acciones de lanzamiento suelen
aparecer en jugadas de ataque en las
que participan pocos jugadores y se dan
pocas intervenciones sobre el baldn,
siendo la conduccién/avance indivi-
dual, el pase (dar continuidad) y la evi-
tacion del adversario (episodio de 1x1)
las actuaciones que preceden a un tiro.

Los resultados alcanzados son similares a
los que se proponen en la literatura, si
bien en nuestro caso el analisis secuencial
nos permite la deteccién de contingencias
secuenciales entre categorias de conduc-
ta, comprobando la estabilidad en la su-
cesion de las secuencias por encima de
las probabilidades de azar (Anguera
1983, 1991, 1992; Bakeman y Quera,
1995 y Hernandez Mendo, 1996), frente
a la propuesta de indicadores mas senci-
llos en otros estudios como la frecuencia
simple o los porcentajes.

Marcos (1994), realiz6 un anélisis de la
estrategia en el Mundial de USA"94. En la
Tabla 3 se muestran los goles conseguidos
de estrategia (después de puestas en juego
del balén) por fases de la competicion.

Se puede observar que 4 de cada 10 goles
logrados en el Mundial han sido en jugada
a balon parado (39 %). A partir de cuartos
de final se incrementa el porcentaje consi-
derablemente.

Enla Tabla 4 se muestran los goles conse-
guidos a por 9 selecciones participantes
en el Mundial USA'94. El cuerpo técnico

= TABLA 3.
Goles obtenidos de estrategia en las diferentes fases en el Campeonato del Mundo de USA *94 (Mar-
cos, 1994).
MEDIA GOLES % GOLES
FASE GOLES GOLES ESTRATEGIA MEDIA ESTRATEGIA
Primera 93 2,6 32 0,9 34,5
Octavos 27 3,4 11 1,4 40,7
Cuartos 16 4 9 2,25 56
Semifinales 4 2 3 1,5 75
Final 1 1 1 1 100
Totales 145 2,78 &/ 1,09 39
= TABLA 4.

Goles obtenidos de estrategia por diferentes selecciones en el Campeonato del Mundo de USA *94

(Marcos, 1994).

SELECCION GOLES GOLES
TOTALES ESTRATEGIA PORCENTAJE

Bulgaria 11 8 72
Italia 8 5 62,5
Brasil 12 5 41,5
Suecia 16 6 37,5
Alemania g 5 55
Rumania 10 4 40
Argentina 8 4 50
Suiza 5 3 60
Arabia 5 2 40
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= TABLA 5.

Patrones espaciales retrospectivos tomando como conducta criterio las categorias de finalizacién con-

Jjuntamente (tiro fuera, tiro dentro y tiro con consecucién de gol).

SENTIDO DEL ATAQUE

<
<

CONDUCTA RETARDO RETARDO RETARDO RETARDO RETARDO RETARDO
CRITERIO 0 =1 =2 -3 -4 -5
Tiro a porteria Z.12 Z12 Z12
ZA1 ZA1 ZA1 ZA1 ZA1 ZA1
Z10 Z10 Z.10 Z.10 Z.10
Z8 Z8

de la FIFA, tras la finalizacion del Cam-
peonato del Mundo determiné que las me-
jores selecciones habian sido: Brasil, Ita-
lia, Bulgaria, Rumaniay Suecia lo que evi-
denci6 su clasificacion final. Estas selec-
ciones consiguieron mas de un tercio de
sus goles en jugadas de estrategia, y entre
las cinco lograron marcar 28 goles, la mi-
tad de los conseguidos en total por las
24 selecciones participantes.

Referente a la accién previa a la consecu-
cién del gol son pocos los estudios realiza-
dos. Romero et al. (1997) llegaron a la
conclusién de que el 52 % de los goles se
producen sin accion anterior, el 24 % con
una accion de regate (evitar al adversario)
y el 24 % con una conduccién previa.
Como vemos los resultados en cuanto a
los subroles propuestos por los deportis-
tas en las acciones anteriores al lanza-
miento son similares a las obtenidas en
este trabajo (ver Tabla 2). Anguera y Arda
(2000), en un estudio secuencial en el
Futbol a 7 acerca de las acciones ofensi-
vas que culminan con éxito, encuentran
que los lanzamientos se producen fre-

cuentemente después de puestas en juego
del balén, y en concreto, de saques de es-
quina. Asi mismo, estiman que en las ac-
ciones de finalizacion suelen aparecer po-
cos jugadores y se producen limitadas in-
tervenciones sobre el baldn, siendo la con-
duccion individual la actuacion que prece-
de a un tiro.

Por lo que respecta al nimero de jugado-
res que intervienen en las acciones ofen-
siva, y a pesar de que sera tratado espe-
cificamente mas adelante, los resultados
de los estudios realizados apuntan en la
misma direccion propuesta por este tra-
bajo. Franks (1987) analiz6 varios parti-
dos del campeonato canadiense de futbol
y encontrd que el 80 % de los goles obte-
nidos resultan de cuatro o menos pases.
Olsen (1988, en Garganta, 1997) estu-
dio las jugadas que terminaron con gol en
el Campeonato del Mundo de México
'86. Segln este autor, el 79,2 % de los
goles son precedidos de cinco o menos
pases. Mombaerts (2000), realizd un es-
tudio del Campeonato de Europa '88 y
del Mundo de Italia '90, concluyendo que

los equipos utilizan como media entre 2 y
3 pases para marcar gol y que la eficacia
de los equipos disminuye a medida que
las secuencias ofensivas son mas largas
y los equipos utilizan mayor nimero de
pases. Garganta (1997) apunta que un
elevado porcentaje (61-93 %) de las ac-
ciones finalizadas con gol resultan de ac-
ciones en las que se dan menos de tres
pases.

Estos datos parecen justificables si consi-
deramos que las acciones desencadenan-
tes de los lanzamientos son las acciones a
balén parado, bien en su forma de tiro li-
bre directo, bien como transmision del ba-
I6n hacia lugares cercanos a la porteria
donde la presion defensiva impide la co-
municacion de los jugadores a través de
pases.

En cuanto al espacio, parece que las zo-
nas pertenecientes al sector ofensivo (zo-
nas 10, 11y 12) son las que més se rela-
cionan con la realizacion de lanzamientos
a porteria, si bien a medida que se suce-
den los retardos negativos surgen nuevas
zonas del sector de medio campo defensi-
vo (zona 8). (Tabla 5)

En las estadisticas de la Liga Espafola de
Primera Division de la temporada
1998-99, comprobamos que también es
desde el drea pequefia donde se logran
mas goles: casi un 40 %. Para Anguera y
Arda (2000), son las zonas 8, 10, 11y
12 desde donde se producen mayor nu-
mero de lanzamientos, y la zona 11 desde
donde se logran mas tantos. En un estudio
realizado por Yagiie y Paz (1995), sobre
una muestra de 100 goles de la Liga
Espafiola de Primera Division, el 27 % se
consiguieron desde el area de meta, el
55 % desde el area de penalti, el 10 %
desde la frontal del area y el 8 % restante
desde el otras posiciones del campo.
Seglin Romero et al. (1997), el area de
penalti es la zona de mayor efectividad ya
que el 67 % de los goles se marcaron des-
de la misma. Existe también una gran
efectividad desde la zona central del area
de penalti, donde se consiguieron un
20 % de los goles.

Finalmente, en la Tabla 6 presentamos
las agrupaciones diadicas que se han en-
contrado entre los jugadores del Deportivo
de A Corufia en las acciones ofensivas que
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finalizan con la realizacion de un lanza-
miento a porteria. El limitado nimero de
lanzamientos analizados, reflejo de la pro-
pia realidad del juego, dificulta la obten-
cién de conclusiones, debiendo ser por
ello cautos en la valoracion del alcance de
los resultados.

Parece posible identificar asociaciones
diadicas entre futbolistas que se relacio-
nan con los indicadores de éxito en el jue-
go. Los jugadores que se muestran mas
presentes ofensivamente son los dorsales
8, 7y 9. En el caso de estos dos ultimos
futbolistas, los resultados son esperados
por tratarse de dos delanteros. En el caso
del dorsal 8, los resultados son un poco
mas llamativos, aunque su presencia se
explica fundamentalmente por tratarse de
un jugador que ejecuta buena parte de los
golpes francos del equipo (faltas directas
y penaltis). En los sucesivos retardos ne-
gativos aparecen otros jugadores que,
ocupando posiciones mas retrasadas
(dorsal 10, 12, 14y 18), desarrollan una
participacion relevante para que los dor-
sales 7, 8 y 9 puedan realizar lanzamien-
tos a porteria.

De este modo, resulta sugerente la idea
de que es posible identificar asociacio-
nes estables entre jugadores que se re-
fieren a los patrones de rendimiento co-
lectivo de un equipo. Estudios previos
(Castellano, 2000; Gréhaigne, 1992,
2001; Lago, 2000 y Mombaerts,
2000), han demostrado la existencia de
agrupaciones diadicas estables entre los
futbolistas de un mismo equipo, aunque
sin referirse especificamente a indicado-
res de éxito en el juego. En cualquier
caso, nuestra opinion es que todavia res-
ta mucho que hacer desde esta perspec-
tiva tedrica y metodoldgica para trans-
formar estos primeros estudios explora-
torios en lineas de investigacion sélidas
y contrastadas.

Conclusiones

El estudio del juego a partir de la obser-
vacion del comportamiento de los juga-
dores y los equipos no es nuevo. La in-
formacién recogida a partir del analisis
del comportamiento de los deportistas

= TABLA 6.

Interacciones positivas y significativas entre los jugadores del Deportivo tomando como conducta cri-
terio las categorias de finalizacion en sus tres subcategorias (tiro fuera, tiro dentro y tiro con consecu-

cion de gol).

SENTIDO DEL ATAQUE

CONDUCTA
CRITERIO 0 =

Tiro a porteria Dorsal 7 Dorsal 8

RETARDO RETARDO RETARDO RETARDO RETARDO RETARDO

Dorsal 7

= -4 -5

Dorsal 8 Dorsal 7

Dorsal 8 Dorsal 18 Dorsal 14
Tiro fuera Dorsal 7 Dorsal9 Dorsal7 Dorsal 12 Dorsal 10
Dorsal 9 Dorsal 18 Dorsal 18
Tiro con Dorsal 7 Dorsal 7 Dorsal 7 Dorsal 12
consecucion  Dorsal 8 Dorsal 8 Dorsal 8
de gol Dorsal 9 Dorsal 9

en contextos naturales (entrenamiento y
competicion) ha sido considerada desde
hace bastante tiempo como una de las
variables que mas afectan al aprendiza-
je y a la eficacia de la accién deportiva
(Garganta, 2000).

Sin embargo, la utilizacion de la observa-
cién en su sentido mas amplio como mé-
todo es reciente. El descubrimiento de la
practica deportiva como un ambito de
aplicacion altamente fructifero en posibili-
dades investigadoras y la integracién de
los estudios de educacion fisica en el sis-
tema universitario, ha provocado una im-
portante evolucién metodolégica en las
estrategias de intervencién de los investi-
gadores.

En este trabajo nos hemos centrado en el
andlisis de las acciones ofensivas de un
equipo de futbol de rendimiento que ter-
minan con éxito. La descripcion del proce-
so ofensivo y la evaluacion de su eficacia

en cada equipo constituyen sin duda algu-
na elementos de referencia fundamenta-
les para la correcta organizacién del pro-
ceso de intervencion en el entrenamiento
deportivo.

En este estudio hemos utilizado la técnica
de andlisis secuencial en su modalidad re-
trospectiva, la cual nos proporciona una
imagen especular de como la Ultima, pe-
ndltima, etc. de las acciones anteriores a
la realizacién del lanzamiento a porteria
mantienen una relacién estable entre si y,
por consiguiente, pueden ser considera-
das como excitadoras para la consecucion
del éxito en el juego.

Estas acciones o asociaciones podran
contemplarse de este modo como indi-
cadores de éxito en la fase ofensiva del
equipo observado y es posible que sean
las que deben implementarse por el en-
trenador en el desarrollo de la prepa-
racion.
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NUESTRA PORTADA

Ramon Casas

El autor de la obra de Nuestra Portada, Ramon Ca-
sas i Carbo (Barcelona 1866-1032), fue un artista
fundamental en el movimiento Modernista, del cual
fue excepcional pintor y dibujante. Naci6 el mismo
afo en que el francés Pierre Michaud invent6 el pe-
dal y comercializd en Paris el velocipedo. Después
de una mala etapa escolar, comenzd la carrera ar-
tistica en 1877, gracias a un maestro inteligente
que supo descubrir sus cualidades y a un padre adi-
nerado y comprensivo que alenté su vocacion.
Después de unos afios de aprendizaje en la Ciudad
Condal, como era habitual en aquellos afios, se
trasladé en 1882 a Paris para completar su forma-
cion. Aquel afio iniciaba la misma trayectoria Henri
de Toulouse-Lautrec, con el cual Casas tenia un
claro paralelismo en la edad, en la estética, en la
condicion social y en una aficion deportiva: el ciclis-
mo, evidentemente activo en el caso de Casasy pa-
sivo, por motivos obvios, en el de Toulouse. Por en-
tonces la transmisién del movimiento de los peda-
les por cadena, habia favorecido la sustitucion del
velocipedo de grandes ruedas por la verdadera bi-
cicleta y poco después, en 1888, Dunlop inventaba
los neumaticos eliminando las pesadas llantas me-
talicas. Estos avances provocaron que el ciclismo
gozara de gran popularidad en la capital de
Francia. La aficion ciclista de Casas naci6
probablemente en esta primera estancia en Paris.
Ramon Casas era un sportsman. En aquel tiempo
merecian este calificativo los individuos de clase
alta que practicaban determinados deportes, esco-
gidos tanto por su alto coste, como por la audacia y
riesgo que implicaban, o por la novedad que signifi-
caban. Casas, probablemente, fue deportista por
elegante. A su regreso a Barcelona, su amigo, el
pintor y escritor Santiago Rusifiol, verdadero padre
del Modernismo catalan, describia en La Vanguar-
dia de 1889, una accidentada excursion ciclista rea-
lizada conjuntamente; la cronica, ilustrada por Ca-
sas, nos presenta a éste impecablemente vestido
de ciclista. Un bleo realizado por Rusifiol en Paris,
en 1892, perteneciente hoy al fondo de arte del
Banco de Sabadell, nos presenta a Ramon Casas
con esta indumentaria.

Entre 1890y 1894 retorna a Paris y convive con Ru-
sifiol y el pintor Utrillo en el Moulin de la Galette,

Nuestra portada

¢Quién era Ramon Casas?

= RAMON BALIUS I JULI

mientras que su actividad ciclista sigue en aumen-
to. Realiza largas excursiones en compafia de un
pintor italiano llamado Zandomenegui. Casas se
convirtié en el pintor de Montmartre quizas con mas
merecimientos que Toulouse-Lautrec. Segun pare-
ce, practico otros deportes, como la esgrima, el pa-
tinaje y la natacion en el mar. De nuevo en Barcelo-
na, era frecuente verlo paseando en tandem, asistir
a un carnaval ciclista (1898) y a una manifestacion
(1899) organizada para protestar por el impuesto
municipal sobre las bicicletas. EI cambio de siglo
transformd la aficion ciclista de Casas, ya que al de-
mocratizarse la bicicleta, perdi6 el favor de los
sportsmen, que se pasaron al automévil. Su fama
de automovilista superé a la adquirida como ciclis-
ta, aunque perdié mucho de su sentido deportivo de
la vida.

En su produccioén artistica se refleja perfectamente
su mania deportiva, siendo posiblemente el artista
de su tiempo con una mas extensa y variada obra
de esta tematica. Esta obra presenta dos etapas in-
fluenciadas por la obsesion deportiva del momento:
la ciclista y la automovilistica. En ambas, Casas in-
troduce algo insélito para la época: la mujer depor-
tista. La obra mas conocida del primer periodo es el
Tandem, pintado en 1897, que presidia el famoso
Els Quatre Gats (Los Cuatro Gatos), un local mez-
cla de café, cerveceria, restaurante y sala de es-
pectaculos, a imitacion de Le Chat Noir (El Gato Ne-
gro) de Paris, al cual acudian los pintores y escrito-
res barceloneses modernistas. En el cuadro figuran
Casas, fumando su caracteristica pipa-habano y
Pere Romeu, hostelero del citado establecimiento,
pedaleando animosamente. Una inscripcién ad-
vierte que: Per anar am bicicleta nos pot du l'esque-
na dreta (Para ir en bicicleta no se puede llevar la
espalda erecta). El lienzo, mutilado anecdética-
mente, puede contemplarse en el Museo de Arte
Moderno de Barcelona. Son numerosos los dibujos
ciclistas a la pluma publicados en revistas y periodi-
cos de Catalunya, muchos de cuyos originales se
encuentran también en el mismo museo. Son fre-
cuentes las figuras femeninas en bicicleta o triciclo,
algunas de las cuales son un prodigio en la interpre-
tacion del gesto. Son también mdltiples los dibujos
a lapiz carbon con representaciones velocipédicas,

uno de ellos, La Ciclista, coloreado con acuarela y
guache, es el que ocupa nuestra portada y perte-
nece al mismo museo barcelonés. Las mujeres, ci-
clistas y no ciclistas, de la produccién de Casas son
bellas, exquisitas y elegantes, contrastando con los
tipos femeninos de Toulouse-Lautrec, pertenecien-
tes a esferas sociales totalmente opuestas. A pri-
meros del novecientos, con el nuevo siglo, el Tdn-
dem de Els Quatre Gats fue sustituido por L’Auto-
mobil (El Automdvil) de Casas.

Este esta conducido por el artista y lleva de pasaje-
ros a Pere Romeu y a un perro —el fox del pintor- si-
tuado sobre el capd. De esta época es la frase de
Casas que se autodefinia asi: “Se fer una amanida.
En segon lloc, condueixo bé un automovil. Final-
ment, hi ha qui diu que dibuixo i pinto de manera ac-
ceptable” (Sé hacer una ensalada. En segundo lu-
gar, conduzco bien un automovil. Por dltimo, hay
quien dice que dibujo y pinto de manera aceptable).
Las figuras femeninas se transforman en chauffeu-
ses, que conducen pesados vehiculos vestidas con
espectaculares abrigos de piel. Son frecuentes las
notas a pluma de situaciones automovilisticas. En
otro terreno, podemos citar dos figuras de cazador
(El bon cacador —El buen cazador-) para ilustrar un
monodlogo de Rusifiol, y un 6leo con la imagen del
Club de Regatas del Puerto de Barcelona.

Casas fue el cartelista mas importante del Modernis-
mo, con algunos carteles dedicados a acontecimien-
tos automovilisticos y son interesantes sus coleccio-
nes de tarjetas postales de tematica deportiva, asi
como la publicacion de chistes sobre sus tematicas
favoritas. A destacar la extraordinaria y extensa ga-
leria de retratos al carbon de personalidades politi-
cas y culturales.

Su obra languidece a partir de 1910, aunque Casas
persiste como un gloriosa supervivencia, con fre-
cuentes estancias en Paris y dos productivos viajes
a América. Vivia comodamente en Barcelona de su
pasado insigne, con su automévil, su dinero y su
habano, exponiendo sus obras periddicamente.
Los tiempos de sportsman quedaban lejos, pero él
mismo reconocia ‘[...] potser he viscut poc, peré he
viscut molt bé, com mai no viureu vosaltres |[...]"
(quizas he vivido poco, pero he vivido muy bien,
€omo nunca Viviréis vosotros).

apunts|
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Casas y Rusifiol
(La Vanguardia, 1
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