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EDITORIAL

Apuntes para el siglo XXI

Nuevo compromiso

Con este primer nimero del ano 2005 se abre un nuevo proceso en Apunts. Educacion Fisica y Deportes.
Después de dos anos, vuelvo de nuevo a la revista con el firme propoésito de retomar un nuevo compromiso con el
INEF de Catalunya, que sustenta y hace posible la publicacion con los autores, que proporcionan generosamente
trabajos relevantes y rigurosos, con los miembros del Consejo Editorial (Consejo de Redaccion y Consejo Asesor),
gue con su experiencia y conocimiento corrigen y seleccionan los trabajos mas idéneos para su edicion y con los
lectores, que hacen realidad nuestra publicacion, ya que por una parte les sirve de alimento intelectual y por otra
les estimula a aplicar sus contenidos en pro de la mejora de nuestro ambito sociocultural.

El mundo esta cambiando constantemente; estamos inmersos en un proceso de cambios tecnolégicos,
sociales, culturales, econdmicos y pedagogicos que afectan formidablemente a nuestro entorno. Se abren nuevos
desafios que promueven nuevos horizontes, y nosotros, desde la revista, debemos afrontar con decision este enor-
me flujo de nuevas oportunidades y colaborar en la blsqueda del encaje de la educacion fisica y el deporte en el
mundo del siglo xxI. Queremos una revista que sea hija de su época, comprometida con los renovados retos que se
presentan y con los nuevos horizontes que se vislumbran.

Nuestro compromiso es contribuir a hacer una revista original, cientifica, propia, profesional y divulgativa.
Original, porque desde nuestra plataforma institucional queremos ser genuinos en nuestra manera de enfocar la
publicacion, porque nuestros autores son originales y nos envian trabajos inéditos y relevantes y porque nuestra
revista es la mas leida, citada y mencionada por los lectores del area latinoamericana respecto a las demas pu-
blicaciones periddicas gracias a la originalidad de sus trabajos. Cientifica, porque esta fundamentada en trabajos
actuales y rigurosos de investigacion cientifica y reflexion critica. Propia, porque nuestros articulos han de ser ex-
clusivos de nuestro ambito intelectual y competencial. Profesional, porque los trabajos han de ser comprensibles,
didacticos y aplicables al servicio del programa |+D+i. Divulgativa, porque tenemos la obligacion de difundir el
conocimiento y la experiencia profesional eficiente a todos los profesionales de la educacion fisica y el deporte, en
sus distintas ramas y especialidades, a los estudiantes y al publico en general.

Pretendemos que nuestra revista sea abierta, tolerante, humanista, independiente, dinamica, participada
y comprometida. Abierta, porque no hacemos distinciones de raza, pensamiento, ideologia o cualquier otro impe-
dimento social o cultural (sin detrimento de imponer los criterios restrictivos de toda revista de calidad: ambito
competencial, relevancia en el area tematica, excelencia cientifica y/o profesional, originalidad de los trabajos y
utilidad de los mismos). Tolerante, porque aceptamos todo tipo de interpretaciones fundamentadas en los datos
obtenidos o reflexiones argumentadas por la razén légica interpretativa, siempre y cuando se rijan por el respeto
y la consideracion debida hacia otros autores, corrientes o planteamientos de las que se discrepa. Humanista,
porque la finalidad dltima de la revista es ayudar al hombre en su travesia por la vida en armonia con el entorno.
La actividad fisica, el deporte o la educacion fisica son medios que nos sirven para incidir sobre el individuo; es-
tos medios y sus instrumentos han de estar al servicio del hombre y no al revés. Independiente, porque nuestra

apunts EDUCACION FiSICA Y DEPORTES 79 < 1. trimestre 2005 (Editorial)



EDITORIAL

revista ha de tender hacia la libertad de pensamiento y accion. Dinamica, porque la publicaciéon ha de ajustarse a
los constantes cambios sociales, culturales y tecnolégicos de nuestro tiempo. Participada, por la gente de nuestro
territorio sociocultural: sus rectores, los autores y los lectores, constituyen el triangulo basico de este proyecto.
Comprometida, con nuestro entorno medioambiental y al servicio de nuestra sociedad, que es en Ultima instancia
quien nos sostiene y a quien nos debemos, para corregirla y mejorarla en la medida que nos sea posible.

En relacion a la estructura organica de la revista mantenemos el Consejo Editorial fundamentado en las cua-
tro instituciones que prestaban eficazmente su colaboracion con la revista: el INEFC de Barcelona, el INEFC de Llei-
da, el CAR (Centre d’Alt Rendiment Esportiu de Catalunya) y el Centre d’Estudis de I'Alt Rendiment Esportiu (Consell
Catala de I’Esport); e invitamos a todos los profesionales de estas instituciones y a los asesores invitados ajenos
gue colaboran con la revista a seguir participando dentro del Consejo Asesor de la revista. Desde aqui les transmiti-
mos a todos nuestro reconocimiento por su trabajo y apoyo y huestro agradecimiento por su renovado compromiso.

Con respecto a la estructura de la revista proponemos una linea similar a la llevada a cabo en estos Ultimos
anos. Las secciones previstas son las siguientes: 1. Ciencias aplicadas a la Actividad Fisica y el Deporte; 2. Educa-
cion Fisica; 3. Pedagogia Deportiva; 4. Preparacion fisica; 5. Entrenamiento Deportivo; 6. Actividad fisica y Salud;
7. Gestion deportiva, Ocio y Turismo. También se vertebran las siguientes secciones fijas: Editorial (Apuntes para el
siglo XXI); Foro “José Maria Cagigal”; Mujer y Deporte; Arte y Deporte; Articulos de Opinion y Reslmenes de Tesis
Doctorales.

Para cada trabajo presentado nombraremos tres asesores evaluadores con objeto de mantener un alto gra-
do de objetividad y un buen nivel de evaluacion y seleccion. Queremos priorizar los trabajos originales que posean
un buen nivel de excelencia, que presenten un interés propio (intelectual y competencial), que tengan caracter
divulgativo, sin perder rigor y que sean aplicables a la realidad social. Dentro de estos parametros pretendemos
promover una participacion lo mas plural posible, de tal manera que en nuestra gaceta figuren las firmas mas no-
tables de nuestro ambito y también los trabajos mas prometedores de nuestro entorno socio-profesional. En esta
linea queremos proponer y proyectar un codigo ético sobre la autoria de los articulos, estableciendo unas directri-
ces a los autores para su correcta identificacion en la autoria de los trabajos publicados.

En relacion a las “Normas de presentacion de originales. Recomendacion para los autores” se produciran
algunos cambios que iremos desgranando en los proximos nimeros. El proposito de esta seccion es proponer un
modelo guia para autores y evaluadores que redunde en lograr una publicacion homogénea en la forma, cuyos
trabajos sean de facil comprension, comprobacion y evaluacion con el fin de lograr un adecuado proceso de selec-
cion, edicion y divulgacion de los distintos articulos presentados.

Desde hace aproximadamente una década estamos considerados como la primera revista cientifica y téc-
nica de educacion fisica y deportes en lengua castellana (y también en lengua catalana), debemos consolidarnos
en esta relevante posicion y paralelamente hemos de colocar nuestra publicacion entre las revistas de su género
de mayor impacto internacional. Hemos de ser embajadores de nuestra ciencia, de nuestra historia, de nuestra
cultura y de nuestros autores en otras areas culturales y conseguir un lugar de prestigio entre las mejores publica-
ciones de la comunidad global.

Con esta esperanza compartida y desde esta pujante atalaya que supone la revista quiero reafirmar este
NUEvVo compromiso.

JAVIER OLIVERA BETRAN
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La construccion social y cultural del liderazgo
en el deporte*

DAVID J. MOSCOSO SANCHEZ
Instituto de Estudios Sociales de Andalucia (IESA). Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC)

Resumen

El deporte ha sido un espacio social objeto de estudio desde mediados del siglo pasado. Hoy, aun podemos encontrarnos cier-
tas lagunas que impiden movernos con claridad entre los elementos que intervienen en su construccioén. El liderazgo puede ser un
ejemplo representativo. Su andlisis ha pasado desapercibido durante este tiempo y, sin embargo, constituye una pieza elemental
para comprender como se construye el espacio social del deporte. En este articulo, su interpretacién no sélo nos permitira explorar
un campo de accion social concreto, el deportivo, sino toda una historia del hombre, que aqui sera historia del hombre deportivo.
Desde una perspectiva fenomenoldgica, se pretende esclarecer aqui cudles son los elementos que intervienen en su construccion y las
funciones sociales que desempefia, segin las distintas coordenadas espacio-temporales.

Palabras clave
Liderazgo, Psicosociologia, Fenomenologia, Estructura, Deporte.

Abstract

Sport has been introduced as a social phenomenon since half-way through last century. Nowadays, there are still important
gaps which do not allow to see clearly the factors than take part in its construction. The leadership can be a representative
example. Its study has gone unnoticed for a long time. However, it constitutes a basic key in order to understand how the social
phenomenon of sport is constructed. On this article, its interpretation will allow us not only to explore a concrete field of social
action sport, but also man’s history as a whole, being here the sportman’s history. From a phenomenological perspective, it is
hoped to clarify which elements take part in its construction and the social functions it satisfies, according to the different space-

time coordinates.

Key words

Leadership, Psycosociology, Phenomenology, Structure, Sport.

Liderazgo

El punto de partida de este trabajo es la consideracién
del liderazgo como una conducta humana, si bien origi-
naria y parcialmente con cierta causalidad en la “interac-
cioén biosocial”! fundamentalmente construida cultural y
socialmente. Es decir, que el liderazgo, como conducta
humana que es, surge como resultado de un proceso de
construccion, logrado mediante diferentes mecanismos
adaptativos y socializadores, es decir, mecanismos con
los que el hombre se adapta a su propia naturaleza y a
la del entorno en el que se desarrolla. Es un proceso
de construccién, deconstruccién, reconstruccién y/o re-

invencién de tales mecanismos, en funcién de los muy
variables contextos en los que se desenvuelve su vida, a
saber: los innumerables roles que desarrolla, segiin las
distintas coordenadas espaciales y temporales, dentro de
un determinado contexto social e individual.

Ademés, el liderazgo, analizado desde la Optica psi-
cosocioldgica y, concretamente, desde un tratamiento
fenomenolégico, es entendido aqui como una conducta
humana que se expresa a través de la interaccion social
-hecho que algunos psicélogos sociales describen como
“proceso de estimulos mutuos” (Sprott, 1967, pp. 8-
14)-. Por tanto, consiste en un intercambio reciproco

* El presente trabajo consiste en una version desarrollada de la comunicacién presentada por el mismo autor en el I Seminario Hispano-Marroqui
de Etica y Liderazgo Juvenil, realizado en Granada, del 3 al 5 de abril de 2001. He de agradecer las sugerencias y correcciones realizadas sobre
la revision de este articulo a Juan Torres (Universidad de Granada), Javier Olivera (INEF de Catalufia) y Alvaro Rodriguez (Universidad de

Sevilla).

1 En “Dominacién y liderazgo”, de K. Young, Psicologia y Sociologia del lider, p. 41.
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que, en consecuencia, conlleva una accién y una res-
puesta: una accion, por parte de un individuo (el lider),
que tiene un efecto sobre un grupo de mayor o menor
tamafio, y una respuesta, por parte del grupo (los segui-
dores del lider), ante esa accién. La accién conlleva la
exposicion de un modelo (de actitudes o comportamien-
tos), por parte del lider, que es seguido por el grupo (o
seguidores). Dicho de otro modo, el liderazgo consiste
en un proceso mediante el cual un individuo, al que de-
nominamos lider, tiene la capacidad de que otros indivi-
duos actden influenciados a partir del comportamiento
o la actitud manifestada por él; aunque esto tendria que
implicar, ademads, que tales individuos tienen capacidad
para influir sobre el lider, determinando nuevas pautas
en las relaciones del liderazgo.

Junto a lo anterior, se parte, en este trabajo, de una
dimension flexible y/o abierta del liderazgo, en el sen-
tido de que el lider no tiene por qué serlo en todas las
situaciones ni el liderado necesita lideres idénticos y tni-
cos para orientar cada uno de los aspectos de su vida.
A la postre, un lider que lo sea en unas determinadas
circunstancias puede no serlo en las restantes y un gru-
po o colectividad puede requerir lideres diferentes que
dirijjan o ejemplifiquen comportamientos dispares que
respondan a las distintas necesidades que acontezcan en
ese grupo. A su vez, este proceso no tiene porque impli-
car, necesariamente, una relacién meramente autocratica
y dirigida, sino que puede ser democratica y permisiva
(Baron y Byrne, 1998, p. 541).

Deporte

Pues bien, el deporte, como un dmbito mas de la ac-
cién humana y social, experimentara también este pro-
ceso de construccién social del liderazgo, aunque con
caracteristicas o rasgos, modelos y funciones tocantes a
las necesidades y realidades propias de dicho espacio,
muy variables también, por otro lado, en funcion de las
transformaciones histdrico sociales experimentadas en el
mismo -lo cual entrafia la consideracion de este fendme-
no desde los propios origenes del deporte, como espacio
social institucionalizado en el 776 antes de Cristo (tras la
aparicion de los Juegos Olimpicos de Grecia), pasando
por la préctica de actividades fisico-deportivas desarro-
lladas histéricamente por el hombre, tales como el puen-
ting, el benji, el montafiismo, la vela, la caza, la lucha,
la danza, etc., y de algunos juegos deportivos practica-
dos a lo largo de la Edad Media, hasta el deporte para
todos y el deporte de masas actuales—.

Con esto, aunque son muchas las definiciones o con-
cepciones que han surgido a lo largo de la historia en
torno a este fendmeno social, en estas paginas su autor
mantiene una firme creencia en el sentido positivo, abier-
to y universal, de la concepcion cagigaliana del deporte,
cuya maxima expresion en nuestros dias es la Carta Eu-
ropea del Deporte (1993). En ella se dice asi: “‘Depor-
te’ significa toda forma de actividad fisica que, mediante
la participacion casual u organizada, tienda a expresar o
mejorar la condicion fisica y el bienestar mental, esta-
bleciendo relaciones sociales u obteniendo resultados en
competicién a cualquier nivel” (p. 5). Es decir, segin
esta definicion, el deporte seria entendido mas que nun-
ca antes como un fendmeno social que “lo inunda todo”:
no una simple area institucional humana ni tampoco un
simple conjunto de comportamientos y actitudes sociales
o habitos o estilos definidos de vida. En definitiva, lo
que transmite esta definicién es sencillamente todo eso a
la vez. Es ese sentido flexible y abierto cagigaliano del
significado del deporte (“el deporte lo inunda todo”),
que responde espontineamente a la naturaleza creativa y
abierta del espiritu humano.

Mucho tiene que ver, precisamente, esta definicidn,
con la direccién dificil y ardua que habian seguido his-
téricamente las ciencias sociales que abordaban el tema
del deporte. Ante ello, el horizonte més locuaz, planteado
desde el comienzo por José Maria Cagigal, era aceptar
con sensatez la omnipresencia de dicho fenémeno, la rup-
tura con las continuas rigideces a las que se intentaba res-
tringir su significado, dando paso, en su lugar, a una con-
cepcién multiple y permanentemente mutable del deporte.

Fenomenologia

Por todo ello, parece evidente que la fenomenologia,
al igual que el interaccionismo simboélico, se presenta
como un instrumento adecuado para interpretar el feno-
meno del deporte y, en consecuencia, todos los posibles
temas que éste suscite. Esta conocida escuela de pensa-
miento, de bases filos6ficas y posteriormente adoptada
por otras ciencias sociales —principalmente por la socio-
logia y la antropologia cultural-, persigue el descubri-
miento de los objetos a partir de los hechos mediante la
reduccién de aquellos a meros agregados de ideas, o sea,
de conocimientos (es lo que denominan Wesensschau:
“la contemplacion de la esencia”). Por esta razon, al-
gunos de sus representantes (Husserl, Schutz, Ortega y
Gasset, Luckmann y Berger) han denominado la feno-
menologia como “una ciencia de esencias”.
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Para entender bien el sentido tedrico y empirico de la
fenomenologia -sin extendernos demasiado en el tema,
puesto que no es éste el objeto del presente trabajo-,
valga el siguiente fragmento de la obra de Peter Berger
(1999, pp.16-20), con el que intenta justificar este instru-
mento de reflexion y anlisis en la investigacién social,
partiendo de una concepcion de la naturaleza reflexiva
(es decir, constructiva/activa/participativa) del hombre,
lo que, en Ultima instancia, manifiesta la importancia que
los fenomenélogos otorgan a dicha naturaleza, a la hora
de contemplar los fendmenos y reducirlos a multiples
ideas con las que describirlos e interpretarlos. “El ser hu-
mano, a diferencia de los demas mamiferos... resulta cu-
riosamente inacabado en el momento de su nacimiento...
La estructura instintiva del hombre, cuando nace, no s6lo
esta subespecializada, sino que ademas no se encuentra
dirigida hacia ninglin ambiente particular propio de su
especie... El mundo del hombre estd imperfectamente
programado debido a su propia constitucién; es un mun-
do abierto... Existe un fundamento bioldgico... que in-
cluye un desarrollo de la personalidad y una apropiacién
de cultura... Es decir, se trata de un mundo que tendré
que ser modelado por la actividad humana. Asi, pues, en
contraste con los deméis mamiferos, el hombre dispone
de una doble relacién con el mundo que le rodea. Igual
que los mamiferos, el hombre estd en un mundo que le
ha antecedido. Pero, a diferencia de ellos,... debe hacér-
selo a su medida. La actividad humana constructora del
mundo no es, pues, un fendmeno ajeno a lo bioldgico,
sino la consecuencia directa de la constitucién bioldgica
del hombre... [Asi], gracias a su propia actividad, espe-
cializa sus impulsos, y logra su estabilidad [temporal].
Privado biolégicamente de un mundo para el hombre,
construye un mundo humano. Y este mundo, por supues-
to, es cultura (la segunda naturaleza humana)”.

Estructura del liderazgo
en el ambito del deporte

Aclaradas las bases conceptuales y cognitivas, en lo
concerniente a la construccion de este hecho humano y
social, el del liderazgo, en el respectivo 4mbito en que
aqui lo tratamos (el deporte), profundicemos ahora pues
en el entendimiento de su estructura, a saber: las carac-
teristicas o rasgos, los modelos y funciones sociales que

cumple este tipo de conducta humana, en este contexto,
segin sus dimensiones historico-sociales y culturales.

Como es dificil establecer cuéles son los rasgos pro-
pios del lider en el deporte, puesto que, si por algo se
caracteriza este campo, al menos histéricamente, es por
la ausencia de estudios cientifico sociales vinculados en
sociologia, de la misma manera también es laborioso
definir los modelos de liderazgo deportivo. No obstan-
te, lo que si parece estar bien claro en el ambito de las
ciencias del deporte y, en consecuencia, dentro de éstas,
en sociologia del deporte, es cudles son las funciones?
que los principales agentes asociados a la organizacién
y difusion de las diversas disciplinas deportivas —de for-
ma directa e indirecta- desempefian en distintos niveles.
Luego, comenzando a analizar el asunto desde este vér-
tice, encontraremos argumentos a ese vacio intelectual.

Parece claro que las funciones del deporte pueden es-
tructurarse segin dos niveles: por un lado, el micro y
macro y, por otro, el sociocultural, el econémico y el
politico. En el primer nivel, las funciones manifiestan un
claro carécter psicosocial, mientras que en el segundo,
ademas del anterior, presentan una vertiente fundamen-
talmente cultural. A su vez, todas las funciones que se
encuentran representadas en los diversos niveles lo hacen
entremezcladas entre si. Pero, tanto las funciones del de-
porte, como los niveles en que se despliegan aquéllas,
presentaran rasgos y, por tanto, modelos dispuestos segin
el marco historico y social, lo que nos permitiria realizar
la diferenciacion existente entre cuatro periodos histori-
cos fundamentales: clasico (siglos vin a.C. al m/v dC.),
medieval y renacentista (siglos xm al xvi), contempora-
neo (siglos xvi al xix) y moderno (s. xx). En cada pe-
riodo predominaran unas determinadas funciones sociales
del deporte, enmarcadas, a su vez, dentro de cada uno
de los niveles que hemos nombrado, presentando asi una
serie de rasgos que deben poseer los lideres, segtn las
funciones que desempeiie el deporte en cada momento
historico, con lo que obtendremos, por fin, una tipologia
del liderazgo deportivo y aquellas claves que nos permiti-
ran interpretar su proceso de construccion social.

Periodo Clasico

El primer modelo que se ha apuntado aqui es del
guardidn, del que existen referencias documentales en

2 El analisis que realizo de las funciones del deporte es inédito, aunque inspirado a partir del esquema de las funciones del ocio elaborado por
Mirian Ispizua y M? José Monteagudo en “Ocio y deporte en las edades del hombre”, en Garcia Ferrando, M. y otros (1998), Sociologia del

deporte, pp. 231-258.
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los didlogos de Platon (Platén, 1993, pp. 11-115), del
libro III de la Repiiblica, en una especie de taxonomia
de clases sociales que establece sobre la polis griega.
En este Estado, para Platon, el buen gobernante de la
ciudad debia poseer las virtudes propias del guardian o
guerrero (belleza, armonia, gracia, régimen, medida del
discurso, como expresion de la bondad del alma y del
cuerpo) y los atributos del fildsofo (ciudadania, razon,
espiritu, etc.). “Los gobernantes y los guerreros, [...]
unidos constituyen el grupo de los guardianes. [...] Los
guardianes dedicaran toda su vida a ser gobernantes y
guerreros, mediante ejercicios de gimnasia, estudio de la
musica y la filosofia. Los mas sabios y prudentes seran
después los que gobiernen. Entre ellos no habra propie-
dad privada. Nada sera suyo, para que no deseen amasar
las riquezas que corrompen. Y este comunismo de bie-
nes se aplica también a las mujeres y a los hijos [...]. La
funcion de los vigilantes o guerreros es la militar: la de-
fensa del Estado y del orden social y politico establecido
contra los enemigos de dentro y de fuera”.

Salvador Giner (1998, p. 4) sefala, respecto al con-
texto en que tenia lugar la materializacién de estos plan-
teamientos politicos y culturales, los Juegos Olimpicos,
que eran “justos, deportivos, poéticos y religiosos. [...]
Sus raices remotas se hayan en la concepcién homéri-
ca de la competitividad, de la emulacioén heroica por la
distincién entre los individuos de un mismo linaje o co-
munidad”, con lo que tenemos a una persona que es, a
la vez, atleta, fil6sofo y buen guardian de la ley y la ciu-
dad, con las caracteristicas del “filésofo-rey” de Platén
y del hedonismo de Glaucoén.

Una imagen parecida es la que expresara el guerrero
o soldado romano, el cual aparece en los numerosos es-
critos de los narradores de la época (Plutarco, Ciceron,
Jenofonte, etc.) como el nuevo héroe atleta y politico,
que, para ser buen guardian de la ciudad, no s6lo debera
ser bueno con las armas, sino también con el discurso.
En otras palabras, el buen guerrero debera ser a la vez
buen politico. Asi es como Ciceron, en su obra Sobre la
Republica (AA.VV., 1967, pp. 1387-1391) -un tratado
de teoria politica sobre el buen gobierno-, ve el lide-
razgo del atleta militar y gobernante politico. Lo cual,
por otra parte, siente en su propia biografia, a través
de la experiencia de su vida, relatada en el citado texto.
El lider atleta coincidird con el gran luchador, a la vez
héroe militar, conquistador y politico, gobernante de sus
ejércitos y de las tierras atesoradas. Para ilustrar dicho
planteamiento, baste afiadir las siguientes palabras de
este autor. “Sin este valor ni Duilio, ni Atilio, ni Metelo

hubieran librado a Roma del terror de Cartago; ni los
dos Escipiones hubieran apagado con su sangre el in-
cendio de la segunda guerra pdnica, ni Quinto Maximo
lo hubiera extinguido, ni P. Africano se hubiera lanzado
contra las murallas enemigas, después de hacerles huir
de las puertas de Roma. [...] Sélo afirmaré una cosa:
que el género humano experimenta por naturaleza una
necesidad de virtud tan grande, un amor tan alto a la de-
fensa de la comunidad que esta fuerza se impone siem-
pre al ocio y la voluptuosidad. Pero no se debe tener
s6lo valor, ni tampoco un arte cualquiera si no se practi-
ca. [...] {Como si para los hombres valerosos, animosos
y dotados de vigoroso espiritu pudiese existir una causa
ma4s justa de desear el gobierno de la repiblica que la de
no sucumbir a los deseos de los malvados, y de impedir-
les menoscabar los asuntos publicos!”.

Ambos modelos, el guardidn, por un lado, y el gue-
rrero, por otro, expresaran asi el reflejo de un periodo
histdérico cuyas necesidades eran las de reclutar soldados
y guerreros para gobernar y defender la polis, a la vez
que exaltar sus virtudes, emulando poseer una condi-
cién muy proxima a la de los dioses. En este caso, tanto
guardianes como guerreros se concebirdn una especie
de semidioses. Como diria Mclntosh, la relacion entre
éxito en el deporte y liderazgo politico siempre fue una
realidad extendida desde las primeras “ciudades-Estado”
griegas, “ya que fueron muchos los ganadores a los que
se les conferia mando militar, lo que provocaba, por
otro lado, criticas y protestas de los guerreros” (citado
en Garcia Ferrando, 1990, pp. 45-46), porque “no es lo
mismo ganar una carrera de carros que dirigir los carros
en el combate” (MclIntoch, 1981, pp. 25y ss.).

Son, por ende, funciones politicas (estrategias mili-
tares y prestigio de la Ciudad-Estado o del imperio) las
que determinarin en este momento el liderazgo de los
atletas politicos y militares. Posteriormente, se experi-
mentard un largo espacio de la historia en el que el de-
porte perdera su importante papel en la vida social e, in-
cluso, llegari casi a desaparecer como practica cultural,
ocupando su lugar -al menos en Europa- la religion,
desempefiando las pertinentes funciones sociales, politi-
cas y econdmicas en esos siglos. Como apunta Mandell
(1986, pp. 91-92): “el hedonismo, la sensualidad y la
permisividad moral imperantes en los bafios publicos,
por una parte, y la martirologia de los primeros cristia-
nos en las arenas de los anfiteatros, por otra, justifican
la actitud de rechazo del deporte y del culto a la belle-
za fisica por parte de los padres de la Iglesia. [...] Los
cristianos se opusieron a los sacrificios publicos de los
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gladiadores (que también tenian almas) y acabaron ob-
teniendo su abolicion, seguida, poco tiempo después, de
la de los combates de fieras”.

Periodo Medieval y Renacentista

En segundo lugar, en el periodo que comprende la
Baja Edad Media y el Renacimiento, aparecen nuevos
modelos de liderazgo en los juegos deportivos de palacio
que se dan en la época entre principes guerreros y vasa-
llos a la orden de sus sefiores feudales. En realidad, de
algin modo, esto supone el resurgir del hombre tal como
se entendia en el periodo clasico, que se vio despojado de
su autonomia durante la época del oscurantismo. Sin em-
bargo, al final de la Edad Media y préximos al periodo
del Renacimiento, el hombre ocupara de nuevo el primer
lugar en el plano terrenal; se convertird en metafora y su
méxima representacion serd el caballero, también deno-
minado cortesano. Una expresion doctrinal de este nue-
vo ser se abarca en la obra de Baltasar de Castiglione,
el Courtier (cortesano), donde “se exigia del caballero
que fuera a la vez un estudioso y un atleta, asi como un
hombre recto y valiente” (Giner, 1998, p. 167; Mandell,
1986, p. 134). “Quiero, pues, cuanto a lo primero, que
este nuestro cortesano sea de buen linaje; [...] Los mas
seflalados en las armas y en los otros virtuosos exercicios
vienen de buena parte. [...] Nuestro cortesano, demas del
linaje, quiero que tenga favor de la influencia de los cie-
los... y que tenga buen ingenio y sea gentil hombre de
rostro y de buena disposicién de cuerpo, y alcance una
cierta gracia en su gesto y un buen sango (sangre)... y
aquella gracia que le haga luego a la primera vista agra-
dable a todo el mundo” (Pozzi, 1994, pp. 123 y ss).

Son muchas las historias que relatan la vida de es-
tos cortesanos, pero, entre todas, en mi opinion, la de
Guillermo el Mariscal (;11457-1219) —“el caballero mas
leal, sabio y valeroso” (Duby, 1996)- es la mas repre-
sentativa. Este “héroe”, “guardidn y maestro”, “caba-
llero” -tal como se le describe en la obra de Georges
Duby- se convirti6é en un destacado cortesano, que hizo
de sus cualidades atléticas y otras destrezas humanas,
manifiestas a través de los juegos de palacio y las con-
tiendas entre los reinos, un instrumento de poder caris-
maético que le llevo incluso a obtener el titulo de conde.

Las funciones que desempefiaba este caballero tenian
mucho que ver con la apariencia de la que hablaba Ma-
quiavelo en el buen gobernante que debia ser el princi-
pe. O sea, son funciones sociales y politicas, orientadas
a legitimar el poder del gobernante y de los vasallos del

sefior feudal. El siguiente fragmento del prélogo de la
obra del autor al que nos referiamos describe con gran
elocuencia y sencillez al mismo tiempo esta idea (Rodri-
guez, 1997, p. 19). “Maquiavelo parte de que la condi-
cién humana es ingrata, inconstante, disimulada, cobar-
de...; por tanto, es mejor que el principe sea temido que
amado. Son dos, principalmente, las cualidades que re-
uniria el principe ejemplar: apariencia y producir temor.
Aparentando ser lo que no es, deberia mostrarse como
bueno siendo astuto, sagaz, hipdcrita, engafioso, traidor,
ingenioso y practico. Para ser temido debe ser fuerte y
poseer la fuerza de la milicia. Ante sus subditos apare-
cerd como piadoso, leal, humano, integro y religioso”.

Y, en estas fechas, tan importante serd el caballero,
como su propio maestro o profesor, el pedagogo, del
que depende el éxito o fracaso del courtier. Esta situa-
cion tuvo un gran influjo sobre los pensadores emergen-
tes tras el renacimiento (Voltaire, Rousseau, Goethe,
Kant,...), que no tardarian en poner en practica estas
ideas en su propia experiencia, y en difundir las ventajas
del fenémeno deportivo. Un ejemplo singular, en fechas
posteriores, se puede observar en el Emilio de Rousseau.
Como sefiala Maristany (1967, p. 70), “;Rousseau que-
ria movimiento, aire libre, ademanes sueltos, brincar,
correr, ejercicios duros!. En suma, una revolucion. [...]
Rousseau propugnaba una pedagogia espartana: acos-
tumbrar a los nifios a bafiarse en invierno y en verano
en agua fria, a jugar a fitbol en campos embarrados,
a soportar incomodidades, a correr sobre la nieve, y a
encajar la derrota con una sonrisa”.

Periodo Contemporaneo

En tercer lugar, ya, en el periodo contemporaneo, con
el surgimiento del deporte moderno, en Inglaterra, alre-
dedor de los siglos xvi al xvmi, comienza a abrirse una
clara brecha entre el atleta-deportista que, convirtiéndo-
se en un ente autdbnomo, empieza a ser denominado pro-
piamente como tal, y el atleta-militar, que, no obstante,
seguird compartiendo algunos atributos propios de aquel.
El progresivo alejamiento entre ambos dependera de la
clarificacion de dos desempefios bien diferentes. Por un
lado, el atleta-militar en el ambito deportivo y bélico po-
seerd un cuerpo atlético, valor, rectitud y conocimiento
militar. Su liderazgo atlético tiene claras funciones poli-
tico-militares: conseguir el respeto de sus subordinados y
enaltecer a la nacién a través del prestigio de su ejército,
“con sus poderes fisicos templados en la practica de las
privaciones y el esfuerzo, como los musculos del atle-
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ta” (Clausewitz, 1972, p. 217). En cierto modo presenta
un rol muy parecido al de los entrenadores y docentes
deportivos actuales (experiencia, autoridad, inteligencia,
etc.). Por otro lado, al igual que el militar, el atleta-de-
portista compartira el cuerpo atlético y el conocimiento,
pero esta vez no se trata de un conocimiento militar, sino
mas bien de caracter intelectual, sobre todo humanistico.
El atleta-deportista influird sobre los otros como el que
cuida su cuerpo tanto como su mente: el ser inteligen-
te, el intelectual. Su méxima serd la conocida expresion
de Juvenal (67-127 d.C.): mens sana in corpore sano, 1o
cual, no obstante, a efectos practicos, ya se habia mate-
rializado en la Grecia clasica, aunque la conocida frase
surgiera en el seno de la civilizacién romana.
Evidentemente, el desarrollo de este modelo se vio
impulsado por la ideologia de la ilustracion, y la fun-
ci6én tendrd un marcado caricter social e individual: el
desarrollo personal y social y la expresion y el bienestar
personal. Maristany (1967:70-72) sefiala como, en estos
afos, “Thomas Elyot publica The Governor, dedicado a
Enrique VIII de Inglaterra, propugnando una severa edu-
cacion basada en duros ejercicios corporales. [...] Roger
Asham (1516-1569) incluy6 en las actas de fundacién
del colegio de Harrow, como disciplinas obligatorias, el
salto, la carrera, la lucha, la esgrima, juegos de pelota
y otros [deportes] practicados al aire libre”. En torno
a estas fechas también “se fundaron las famosas public
school, auténticas cunas del deporte y del espiritu de-
portivo, donde se educaba a los nifios en severas normas
espartanas y donde se daba més importancia a la forma-
cion del caracter que a la formacién de la inteligencia”.
Incluso, todavia a finales del siglo xix y la primera mitad
del xx, se observa como esos valores que predominaban
en el tipo de liderazgo deportivo del Courtier de Casti-
glione, el Principe de Maquiavelo o el Emilio de Rous-
seau, se pueden encontrar reflejados en el atleta de esos
momentos —o, al menos, eso se deseaba-, a tenor de las
palabras de Pierre de Coubertin,? cuando se referia a los
valores del deporte: “iniciativa, perseverancia, intensi-
dad, basqueda del perfeccionamiento, menosprecio del

peligro”, o del recientemente reanudado —en su época y
gracias a su esfuerzo y voluntad- movimiento olimpico,
en 1896: “sentido religioso, tregua universal, nobleza y
seleccion, mejoramiento de la raza, caballerosidad, be-
lleza, entendimiento entre todos los pueblos”, a lo cual
hace referencia Cagigal para advertir de esa “vision ro-
mantico-pedagégica... esas virtudes humanisticas y so-
ciales” que histéricamente caracterizaron a esta activi-
dad (Cagigal, 1981, p. 7).

Periodo Moderno

Por 1ltimo, en cuarto lugar, si “la gimnasia de los
griegos era inseparable de una concepcion del cuerpo
condicionada por una metafisica de lo finito...” , el depor-
te moderno “se relaciona con una filosofia mas o menos
coherente: la teoria del progreso” (Brohm, 1982, pp. 81
y ss). De ahi que en el dltimo siglo se pueda hablar de
la aparicion y expansion de la “prdctica positivista del
deporte” (Acufa, 1994, p. 234), la practica instrumen-
tal, especializada y modernizada del deporte,* a pesar de
las experiencias que se tienen en el pasado a partir de
la profesionalizacién que promueven, en época helénica,
tanto Felipe de Macedonia (382-336 a.C.) como su hijo
Alejandro Magno (356-323 a.C.) (Mandell, 1986, pp. 73
y ss). Por ello, tras la institucionalizacién del deporte en
los dos tltimos siglos, entramos en la época moderna, el
siglo xx, donde el guardian, el guerrero, el caballero o
cortesano y el atleta-intelectual y el atleta-militar daran
paso a los nuevos lideres en el mundo del deporte, los
cuales clasifico aqui como el maestro y entrenador, los
deportistas destacados y los campeones y equipos olim-
picos y nacionales. Cada uno de estos tipos responde a
unas necesidades diferentes, en coherencia con las fun-
ciones que desempefien, presentando consiguientemente
rasgos o caracteristicas distintas.

Por un lado, tanto el maestro como el entrenador
son percibidos, por el alumno y el deportista, como los
“maestros” en su sentido metaférico y absoluto. Son
quienes les transmiten el conocimiento y los secretos de

3 Citado en Cagigal, Pedagogie sportive (1922) y Fundamentos filosdficos del moderno olimpismo (1935), escritas por el barén De Cubertin,
se presentan como dos de los textos mas importantes de la pedagogia y la ética del deporte moderno, que por supuesto apenas constituyen una
parte de la realidad del deporte, pero cuya relectura nos puede ofrecer, en esta actividad humana, intereses y valores que se nos presentan como
grandes necesidades en nuestros tiempos actuales y, por tanto, retos ante los cuales debemos enfrentarnos.

4 De acuerdo con ello, observamos cémo en la historia del deporte, el liderazgo deportivo ha sido un rol que ha desempefiado ciertas funciones
instrumentales relacionadas inicialmente con el servicio a la ciudad y el imperio, mas tarde con los reinos y recientemente con las naciones
y los Estados. No obstante ello, en la actualidad, esas funciones desempefiadas histéricamente con este rol (las del servicio a la sociedad
—funciones culturales, politicas, militares—), sin dejar de materializarse, digamos que en todo caso quedan bajo la sombra, o mas bien se
encuentran supeditadas a las fuerzas econdmicas de las marcas o firmas comerciales y las empresas multinacionales.
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las diferentes disciplinas deportivas, que poseen normal-
mente por una experiencia larga y destacada -han sido
deportistas en sus mejores afios-. Por ello, estan adies-
trados y poseen conocimiento empirico. Pero, ademas, su
motivacion es estimular el aprendizaje y el entrenamiento
deportivo. Todo, con la disciplina y autoridad de un jefe
o lider en el mas estricto sentido del término. Desarrollan
una funcion sin igual de integracion e identidad, sobre
todo entre los adolescentes, corroborando la opinién de
Gutiérrez Sanmartin (1995, p. 10), para quien “el terre-
no de juego constituye un excelente medio de promocién
y desarrollo de valores sociales y personales”.

Por otro lado, los deportistas destacados, los depor-
tistas populares en ciertos contextos (puede ser en una
asociacion, en un pueblo, en una provincia, etc.), ejer-
cen un importante papel de liderazgo, en la medida que
constituyen la referencia necesarias para aquellas otras
personas que tengan aspiraciones por aprender o entrenar
profundamente en una determinada disciplina deportiva.
Y esto lo consiguen porque son personas —como se suele
decir en los 4mbitos periodisticos deportivos— proximas
al “comun de los mortales”, con un origen normalmente
humilde, con un extraordinario cuerpo atlético, buenas
cualidades y resultados en competicién y una gran au-
toestima. Ejercen una relativamente importante funcién
de identidad y prestigio para sus iguales (conciudadanos,
amigos, etc.), ademas de econdmica para los patrocina-
dores que lo apoyan.

Finalmente, los campeones y equipos olimpicos y
nacionales son los mas recientes y también los méas ex-
ponentes lideres deportivos, porque abarcan un mayor
ambito de la accién social y una mayor diferencia con
sus iguales. Han sustituido a los grandes héroes y lideres
militares, politicos e intelectuales, que movian auténti-
cas masas de seguidores. “Para una parte importante de
la poblacidn, los héroes mas auténticos de los tiempos
modernos son los campeones deportivos” (Brohm, 1982,
pp- 289-290). Esto se debe, en parte, a una crisis de la
ideologia y los valores tradicionales en la sociedad in-
dustrial moderna, lo que lleva a algunos autores a pensar
que el deporte se esta convirtiendo en una especie de “re-
ligiébn de compensaciéon” (Riezu, 1997, p. 295) o “reli-
gion civil” (Giner, 1993), ya que consigue movilizar a
las masas, de acuerdo con las creencias y el ritual afines

al equipo o el campe6n a quienes siguen. En ese sentido,
Magnane (1966, p. 21) se atreve a interpretar el hecho
deportivo moderno como una especie de instrumento te-
rapéutico de parecidas dimensiones a las que ofrece la
Iglesia, lo cual se materializa en la conocida frase de los
entrenadores de fatbol americano Knute Rockne: “des-
pués de la iglesia, el fiitbol es lo mejor que tenemos”.> O,
bien, como opinara otrora Veblen,® un “medio de libera-
cion o catarsis comparable a la guerra”. Plessner plantea,
al respecto, una postura mas de caracter estructuralista
(Thomas et al., 1988, pp. 19-20), al decir que “el hom-
bre moderno se dedica a la préctica del deporte como re-
accion frente a las exigencias y los efectos de la sociedad
industrial. El deporte representa incluso la compensacion
ideal, puesto que esta actividad permite salvar obstaculos
artificiales libremente elegidos”. Ademas, para este mis-
mo autor, “el deporte es también una copia del mundo
industrial, lo que supone que aquel no es una auténtica
alternativa a éste, sino solamente una compensacion en el
sentido de un equivalente de idéntica estructura”.

El liderazgo de los grandes campeones y equipos
olimpicos y nacionales esta implicito en sus extraordi-
narias cualidades, ademas de en la legitimidad adheridas
a la magnitud que supone el respaldo institucional y co-
mercial, junto con el medallero o palmarés que cuelga en
su historial, avales de una larga trayectoria. Y por esa ra-
z6n serd el considerado como rey de los medios de comu-
nicacion de masas que, de paso, dan buena fe de ello.”
Por eso, distante del “comin de los mortales”, como le
ocurria al courtier de Maquiavelo, serd visto, el atleta
de elite moderno, como una proeza atlética, una heroina.
Su responsabilidad es maxima, porque desempefia im-
portantes funciones sociales (la identidad de un pueblo
0 una nacion...), politicas (el prestigio de un gobierno y
su legitimidad ante los ciudadanos a los que representa) y
econémicas (la difusion de una marca deportiva, los inte-
reses del mercado de un producto deportivo,...).

Conclusiones

Con todo, de lo anterior se desprende la importancia
manifiesta y patente del liderazgo en el deporte, como
un hecho palpable en el tiempo y el espacio —en distintos
tiempos y en distintos espacios-, lo que singulariza per

5 En David Riesman, Individualism Reconsidered, p. 253, citado en Sociologia del deporte, de Georges Magnane, p. 21 (1966).

6 En Theory of the leisure class (1917), citado en Georges Magnane, Sociologia del deporte (1966), p. 19.

7 Hasta tal punto es congruente tal afirmacion que, hoy, esos grandes lideres deportivos s6lo son tales, gracias a la ayuda de los medios de
comunicacion de masas, el respaldo institucional publico y las grandes marcas o firmas empresariales de material y equipamiento deportivo.
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se el propio fendmeno deportivo. Obviamente, en esos
distintos espacios y momentos el liderazgo ha adquirido
diferentes paradigmas, con la finalidad de establecerse
conforme a los intereses o funciones exigidas en aqué-
llos. De modo que asi descubrimos que el deporte y, en
consecuencia, el liderazgo deportivo, cambian constan-
temente su significado, segin las coordenadas espacio-
temporales, “tanto al referirse a una actitud y actividad
humana, como al englobar una realidad social muy com-
pleja” (Cagigal, 1981, p. 24).

Hemos podido percibir, en ese ejercicio de decons-
truccién que acabamos de realizar, que el liderazgo en
el deporte desempefia, a distintos niveles, importantes
funciones econémicas, politicas y culturales en los indi-
viduos y en la sociedad, constituyendo, a todo lo largo,
una clara “religion de compensacion” -como denomina-
ba Riezu o intuia Plessner-, en suma, lo que es: una
“religion civil” —en términos de Salvador Giner-.

Finalmente, el liderazgo, sea cual fuere su campo
de accion, tiene la virtud de mostrar la realidad social
en que se haya, en tanto constituye un instrumento so-
cializador de gran envergadura. Por ello, en el deporte,
como en el arte o en la ciencia, el liderazgo sigue des-
empefiando ese papel socializador que le caracteriza. El
problema es que este hecho a menudo ha sido ignorado,
mas alli de la perspectiva de la psicologia o més alla
de los campos de la politica o la empresa. Pero, incluso
en estos ambitos, también ha resultado normal el no ver
mas alla de la propia empresa o de la propia relacion eli-
te-electorado. Quiero decir, que el liderazgo representa
una realidad sui generis que supera los propios objetos
que nos marcamos, constituyendo un referente potencial
para el analisis de la realidad social en la que emerge.
Su estudio, ademads, por tratarse de un instrumento fun-
damental para la socializacion del individuo y los gru-
pos, “contiene una enorme potencialidad para contribuir
al desarrollo de un nuevo humanismo que pueda ampliar
los limites de la libertad humana” (Garcia Ferrando,
1990. p. 20), puesto que su deconstruccién nos permite
observar la estructura del deporte en todo su desarrollo
histérico y social, viajando del presente al pasado, o vi-
ceversa, y moviéndonos en distintos espacios a la vez,
dentro de un mismo tiempo.
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Resumen

En este trabajo se presenta un primer estudio sobre la experiencia previa en la practica de deportes de lucha que tienen los
estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. El estudio se basd en la recogida y anilisis de datos
procedente de un cuestionario administrado a los estudiantes de primer ciclo de dicha licenciatura, de las universidades de Valencia
y Ledn, al inicio de los cursos académicos 2001-2002 y 2002-2003. Los resultados muestran que cerca del 50 % del alumnado tenia
experiencias previas en deportes de lucha. El judo, el kérate y el taekwondo son, por este orden, los deportes més practicados. No
hay alumnos con experiencias previas en esgrima o lucha grecorromana. Por otro lado, se observa una baja presencia de las acti-
vidades de lucha en las clases de educacién fisica reglada, ya que solo el 1,36 % de los estudiantes manifestaron haber practicado
alguna de estas actividades en dichas clases.

Palabras clave
Deportes de lucha, Artes marciales, Judo, Defensa personal, Educacién fisica escolar.

Abstract

In this paper we show a study about the previous experience in fighting sports of Physical Activity and Sport Sciences Degree
students. It is based on data gathering and analysis of a questionnaire administered to the students of first cycle of this degree, of the
Universities of Valencia and Ledn, to the beginning of 2001-2002 and 2002-2003 academic years. Results show that near fifty percent
of the students have fighting sports’ experiences. Judo, karate and taekwondo are, in this order, the most practiced sports. There
are no students with fencing or greco-roman wrestling experiences. It is also observed a low existence of fighting activities in ruled
physical education classes, since only 1,36 percent of the students have practiced these activities in physical education curriculum.

Key words
Fighting Sports, Martial Arts, Judo, Self-defense, School Physical Education.

Introduccion

La extensa difusion y practica del judo y de otras
artes marciales en clubes deportivos no guarda una co-
rrelacidn, en el contexto espafiol, con su implantacion
en la educacion fisica escolar. Los deportes de lucha no
se encuentran entre los mas populares en Espafia, pero
si son un tipo de actividades deportivas muy practica-
das, como asi se deriva de algunos datos. En la Ultima
encuesta sobre habitos deportivos de los espafioles del
afio 2000 se puede comprobar que estos deportes apa-
recen en decimosexto lugar en el orden de las activida-
des deportivas mas practicadas, correspondiéndoles un

porcentaje del 3,5 % del total. Pero, al mismo tiempo,
son de las cinco actividades deportivas que presentan
mayor regularidad en su practica, ya que al menos la
mitad de sus practicantes se ejercitan tres veces 0 mas
por semana (Garcia Ferrando, 2001). Otro dato signifi-
cativo es el relativo al niimero de licencias federativas.
El judo es el quinto deporte con mayor nimero de li-
cencias (107.087), tras el futbol, la caza, el baloncesto
y el golf. Otros deportes de lucha muestran los siguien-
tes datos: karate (61.832), taekwondo (37.500), lucha
(5.472), esgrima (7.585), boxeo (2.907), kick boxing
(1.861). En total, el nimero de licencias de estos depor-
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Cuestionarios
Universidad de Valencia

Cuestionarios
Universidad de Leon

>
Tabla 1 Hombres
Nidmero de cuestionarios
cumplimentados por curso Curso 2001-2002 67
académico, centro y sexo.
Curso 2002-2003 69
Totales 136

tes constituye cerca del 9 % de las licencias (224.244)
que se expidieron en Espafia en el afio 2001 (Consejo
Superior de Deportes, 2002).

En un trabajo anterior (Villamén et al., 2001) se
estudi6 la presencia de los deportes de lucha en el cu-
rriculo de las Facultades espafiolas e INEFs que im-
parten la Licenciatura en Ciencias de la Actividad Fi-
sica y del Deporte. En €l se puso de manifiesto como
el judo forma parte integrante como materia troncal,
obligatoria y optativa en el curriculo de casi la totali-
dad de los centros. De igual manera, otros deportes de
lucha, como el caso de la lucha canaria, también han
logrado un espacio como asignatura en esta Licencia-
tura.

En este trabajo se presentan los datos obtenidos sobre
la practica de los deportes de lucha, a partir de un estu-
dio preliminar cuya finalidad era conocer la experiencia
previa de los estudiantes universitarios de la Licencia-
tura en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
(CCAFD) de las facultades de Leon y Valencia. Aten-
diendo a este objetivo se elabor6 un sencillo cuestionario
que permitiera ajustar la intervencidon pedagégica a las
diferentes particularidades de nivel con que llegan los
estudiantes a las clases de las materias relacionadas con
los deportes de lucha. Con ello se facilitarian aspectos
tales como la programacion de las mismas, la utiliza-
cién de los conocimientos de los alumnos ya iniciados, o
la transferencia de los conocimientos propios de judo a
otras actividades de lucha o viceversa.

Otro aspecto de interés fue conocer qué actividades
de lucha han practicado los estudiantes y durante cuan-
to tiempo en su etapa escolar, pues a pesar de que son
muchos los autores (véase especialmente Levine, 1984
y 1995; Brousse et al., 1999; Brown y Johnson, 2000;
Molina y Castarlenas, 2002; Villamén y Brousse, 2002),
que han sefialado la pertinencia de la inclusién de las
artes marciales en el curriculo de la Educacion Fisica,

Cuestionarios
Mujeres Hombres Mujeres totales
32 48 27 174
28 68 29 194
60 116 56 368

defendiendo para éstas el mismo estatus que puedan te-
ner cualquier otro tipo de habilidades motrices en dicho
contexto, ni la inclusién del judo y las actividades de lu-
cha en los planes de estudio de los futuros licenciados en
CCAFD, ni su importancia real como précticas deporti-
vas, se corresponde con la escasa presencia que tienen
como contenidos de la educacién fisica escolar reglada
en nuestro pais, contr ariamente a lo que sucede en otros
paises de nuestro entorno cultural y geografico (véase
Theeboom y De Knop, 1999).

Objetivos

El presente estudio tiene como principal objetivo
conocer la experiencia previa en la practica de depor-
tes de lucha que tiene el alumnado de las Facultades de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte de Leén y
Valencia (FCAFDs). Asimismo, se pretende establecer
qué deportes de lucha han sido mis o menos practicados
y cudles muestran una mayor adherencia en su préctica.
Por ultimo, también es de interés obtener datos empiri-
cos que nos aproximen al nivel de difusién que tienen
este tipo de actividades deportivas en las clases de Edu-
cacion Fisica escolar.

Aspectos metodologicos
del estudio

El estudio preliminar realizado es una aproximacién
de carécter exploratorio y descriptivo basado en la admi-
nistracion de un cuestionario a una muestra de estudian-
tes de primer ciclo de la Licenciatura en CCAFD.

Muestra

La muestra se conformé con los 416 estudiantes ma-
triculados en los cursos 2001-02 y 2002-03 en las ma-
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terias troncales de “Judo” y “Fundamentos de Judo y
Actividades de Lucha” de las Universidades de Valencia
y Le6n, respectivamente. La muestra final a la que se
administrd el cuestionario fue de 368 estudiantes reparti-
dos tal y como refleja la tabla 1.

Instrumento y procedimiento
de recogida de datos

El cuestionario utilizado para la obtencion de los da-
tos fue elaborado especificamente. En él se recogen una
serie de preguntas abiertas relativas a variables sociode-
mograficas como edad, sexo y lugar de procedencia y
otras relacionadas con la practica del judo y otras activi-
dades de lucha como las siguientes:

e ;Has practicado alguna vez judo? ;Desde qué
edad? ;Durante cudnto tiempo?

¢ ;Has practicado algin otro deporte de lucha o arte
marcial? ;Cuél o cuiles? ;Desde qué edad? ;Du-
rante cuanto tiempo?

¢ ;Has practicado alguna/s de esta/s actividad/es en
las clases de Educacién Fisica? ;Cuél/es? ;Durante
cuantas sesiones/cursos?

La administracion del cuestionario se realizé durante
los primeros dias de los cursos académicos mencionados
anteriormente y la forma de administrarlo fue directa a
los estudiantes a través de su autocumplimentacion.

Variables de estudio y analisis de datos

Los resultados que se presentan en este trabajo hacen
referencia a las siguientes variables de estudio:

* Experiencia previa en la practica de deportes de

¢ Tipo de deporte de lucha practicado.

® Prictica de actividades de lucha en las clases de
Educacion Fisica escolar

¢ Tiempo de practica de actividades de lucha

Los datos obtenidos en relacion con cada una de las
variables citadas se introdujeron en una hoja de célcu-
lo Microsoft Excel 97, donde fueron objeto de un trata-
miento estadistico descriptivo que consistié en la obten-
cion de las distribuciones de frecuencias y los porcentajes
correspondientes a las mismas.

Resultados obtenidos

En el estudio realizado se han obtenido los siguientes
resultados.

Experiencia previa en la practica
de los deportes de lucha

De los 368 estudiantes encuestados, la mitad aproxi-
madamente (el 49,5 %) manifiesta haber tenido alguna
experiencia previa en la practica de las actividades de
lucha, la otra mitad (50,5 %) manifestaron no haber te-
nido ninguna experiencia préctica con este tipo de ac-
tividades tal y como se recoge en la tabla 2. También
destaca una mayor experiencia practica en estos deportes
en los estudiantes de la Universidad de Valencia que en
los de Leon.

Tipo de deporte de lucha
practicado

Los deportes de lucha mas practicados son el judo
(37,81 %), el karate (25,37 %) y el tackwondo (17,91 %).
Entre estos tres deportes suman el 81,09 % del total de

lucha. deportes de lucha practicados, repartiéndose el 18,91 %
Cuestionarios Cuestionarios
Universidad de Valencia Universidad de Leon
Cuestionarios 4
Hombres Mujeres Hombres Mujeres totales % Tabla 2
Estudiantes con
. . . experiencia previa

Sin experiencia previa 49 42 57 38 186 50,5 en actividades

L . de lucha y sin
Con experiencia previa 87 18 59 18 182 49,5 experiencia
Totales 136 60 116 56 368 100
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restante entre todos los demds deportes de lucha, tal y
como puede apreciarse en la tabla 3.

Debe sefalarse, también, que en algunos casos los
encuestados habian practicado mas de una actividad, por
ello no coincide el nimero total de encuestados (182)

Deportes de lucha Valencia Leoén Total %
Judo 39 37 76 37,81
Karate 27 24 51 25,37
Taekwondo 24 12 36 17,91
Capoeira 7 2 9 4,48
Kickboxing 4 1 5 2,49
Defensa personal 1 3 4 1,99
Full Contact 3 1 4 1,99
Ju-jutsu 1 2 3 1,49
Boxeo 1 2 3 1,49
Aikido 2 = 2 0,99
Kendo 2 - 2 0,99
Lucha leonesa - 2 2 0,99
Lucha canaria 1 - 1 0,5
Kung-fu - 1 1 0,5
Lucha libre olimpica 1 - 1 0,5
Tai-chi - 1 1 0,5
Total 113 88 201 100

a
Tabla 3

Tipo de deporte de lucha practicado.

Clases de Educacion Fisica

>
Tabla 4

Practica de actividades
de lucha en las clases
de Educacion Fisica.

Sin inclusién de actividades de lucha

Con inclusion de actividades de lucha

Total

que manifiesta haber tenido alguna experiencia con ac-
tividades de lucha de la tabla 2, con la suma total de las
actividades practicadas (201) de la tabla 3.

Practica de actividades de lucha
en las clases de Educacion Fisica escolar

Los resultados reflejan la escasa atencidn que se
presta a las actividades de lucha en el curriculum real
de la Educacién Fisica escolar. Sélo 5 estudiantes de los
368 encuestados (el 1,36 %) manifiestan haber recibido
clases relacionadas con este tipo de actividades (tabla 4).

Tiempo de practica de actividades de lucha

En lo que se refiere al periodo de tiempo que han
permanecido los estudiantes practicando estos deportes
de lucha, los resultados se reflejan en la fabla 5. En
ella destaca la alta adherencia que tienen los practican-
tes a estas actividades, como asi lo evidencia que las
tres cuartas partes de las frecuencias obtenidas se si-
tlen en una experiencia superior al afio y mas de un
tercio en una experiencia superior a los tres afios de
practica. También destaca que los deportes que cuentan
con estudiantes con méis afios de practica son los tres
mas extendidos (judo, karate y tackwondo).

Discusion de resultados

La buena aceptacion que los deportes de lucha es-
tan teniendo en Espaiia, reflejado en los datos citados en
la introduccién de este trabajo (Garcia Ferrando, 2001;
Consejo Superior de Deportes, 2002), se ve confirmado
también en los resultados obtenidos en nuestro estudio,
que indican una buena difusién de este tipo de activida-
des entre los estudiantes de la Licenciatura en CC. de la
A. F. y del Deporte de la muestra, pues casi la mitad de
los encuestados, el 49,5 %, manifiesta tener experiencia
en la practica de estas actividades.

Valencia Ledn Total %
194 169 363 98,64
2 3 5 1,36

196 172 368 100
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Este resultado estd en consonancia también con la
amplia difusién de la prictica de estos deportes entre
la juventud del mundo occidental, como se recoge en el
trabajo de Theeboom ez al. (2000). Segin estudios com-
parativos internacionales recogidos por dichos autores,
en muchos paises estin entre los deportes extracurricu-
lares preferidos por los jovenes de entre diez y quince
afos y entre los diez deportes mas practicados. En cuan-
to a los deportes organizados, en particular, se sitlian en
segundo lugar después del fatbol y estdn consideradas
como una de las mas importantes nuevas realidades en
cuanto a participacion deportiva.

Dentro de la experiencia previa en la practica de de-
portes luctatorios los resultados apuntan la predominan-
cia del judo, el karate y el taekwondo, en este orden,
coincidiendo con la expansién de su practica y del ni-
mero de licencias federadas de estas disciplinas en Es-
pafia, si bien, en otros deportes, como la natacién o el
ciclismo, el nimero de licencias federativas y la practi-
ca deportiva popular hace ya tiempo que dej6é de guar-
dar una relacion directa. También se practican de for-
ma minoritaria otros muchos deportes de lucha que han
ido emergiendo en los dltimos afios, hecho que viene a
corroborar los resultados de los ultimos estudios soci-
oldgicos, llevados a cabo por Garcia Ferrando (2001),
en los que se confirman las tendencias de cambio, ya
observadas a partir de 1990, tipicas de las sociedades
posmodernas como la espafiola, por lo que se refiere
a los habitos deportivos de tiempo libre y ocio de la
poblacién, con una clara retirada en el favor popular
de los deportes de mayor tradicién federativa y compe-
titiva, con la excepcion del fiitbol, y el auge de nuevas
actividades fisico-deportivas.

En los resultados también se observa una mayor prac-
tica del grupo de las artes marciales sobre el de los de-
portes de lucha occidentales, y ello aunque casi la mitad
de los cuestionarios se han cumplimentado en Ledn, pro-
vincia que posee una forma de lucha autctona como es
la Lucha Leonesa. La lucha grecorromana y la esgrima
no aparecen entre los deportes practicados, lo cual evi-
dencia, a nuestro entender, un abandono de los deportes
de lucha occidentales, muy similar a lo que acontece a
nivel mundial como recogen los trabajos de Cox (1993)
y Theeboom y De Knop (1999). Tanto éstos y otros au-
tores como Fouquet (1996) destacan la expansion de las
artes marciales asidticas en los paises occidentales, en
detrimento de los deportes de lucha occidentales, rela-
cionandola con las diferencias entre estos dos tipos de
actividades. Estas no son de orden puramente técnico,

sino que las artes marciales tienen como principal atrac-
tivo el hecho de incorporan un concepto holistico del
hombre y del universo, caracteristico de la civilizaciéon
asiatica, en donde las técnicas deportivas son conside-
radas algo més que simples fendmenos fisico-mecanicos
y el espiritu entra en accion tanto como el cuerpo.

En contraposicién con la difusion de los deportes de
lucha en el contexto espafiol, y con los resultados obteni-
dos en nuestro estudio, se evidencia una enorme ausen-
cia de estos contenidos en el curriculum de la educacién
fisica escolar, pues sdlo el 1,36 % del total de estudian-
tes encuestados manifiesta haber recibido clases relacio-
nadas con este tipo de actividades, lo cual viene a dar la
raz6n a numerosos autores que han denunciado el aban-
dono que sufren en la generalidad del entorno escolar
espafiol (Olivera et al., 1988; Torres, 1989; Castarle-

Permanencia en la practica en aios

Actividad 01 13 35 57 >7  Total
Judo 20 18 13 8 17 76
Karate 5 25 6 4 11 51
Taekwondo 3 21 4 2 6 36
Capoeira 5 3 1 9
Kickboxing 2 3 5
Defensa personal 3 1 4
Full Contact 3 1 4
Ju-jutsu 1 2 3
Boxeo 2 1 S
Aikido 2 2
Kendo 2 2
Lucha leonesa 1 1 2
Lucha canaria 1 1
Kung-fu 1 1
Lucha libre olimpica 1 1
Tai-chi 1 1
Total 47 81 24 14 35 201
% 23,4 40,3 11,9 7 17,4 100

a
Tabla 5

Tiempo de permanencia en la practica de actividades de lucha.
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nas, 1990; Carratala, 1990; Pérez, 1993; Simon, 1997;
Brousse et al., 1999; Molina y Castarlenas, 2002).

A diferencia de Espafia, en la mayoria de paises eu-
ropeos no son sélo populares como deportes organiza-
dos, sino que en los ultimos afios ha habido un interés
por introducir las artes marciales en las clases de educa-
cién fisica en la escuela. Para Brown y Johnson (2000)
la préctica de las artes marciales tiene mucho que ofre-
cer a la educacidn fisica, pues aportan una visién y mo-
dos realmente alternativos, que puede ayudar a superar
el tradicional dualismo mente/cuerpo que histéricamente
arrastra la educacion fisica occidental. También desta-
can otro aspecto relevante cual es el vinculo de unién
entre las artes marciales y la no-violencia, al desarrollar
experiencias fisicas seleccionadas cuidadosamente pero
orientadas hacia la esquiva, en lugar de la permision de
enfrentamientos violentos contra otros.

En el estudio llevado a cabo por Theeboom y De
Knop (1999), en nueve paises miembros de la Asocia-
ci6n Europea de Educacion Fisica (EUPEA), se obser-
va que el judo y, en menor medida otras artes marcia-
les y deportes de lucha, forman parte del curriculo de
la educacion fisica, generalmente en educacién secun-
daria. En concreto, las disciplinas mas populares son
el judo, el karate y la defensa personal, mientras que
otras actividades (aikido, boxeo, lucha, tackwondo,
savate o boxeo francés, y esgrima) estan introducidas
Unicamente en muy pocos paises. En este mismo estu-
dio se sefiala que la situacion en los Estados Unidos es
diferente respecto a Europa. Los nifios y jovenes nor-
teamericanos no toman contacto con las artes marcia-
les durante las clases de educacion fisica, sino que en
su lugar las practican en escuelas privadas. Para estos
autores, las clases de artes marciales incluidas en la
educacion fisica estan enfocadas mayoritariamente a la
defensa personal. Este énfasis en el enfoque utilitario
de la ensefianza de las artes marciales en la educacién
fisica estd basado, probablemente, en la preocupacion
que existe entre los educadores por la seguridad perso-
nal de los nifios y nifias ante la violencia y la crimina-
lidad.

Una preocupacion que también es recogida en el
reciente informe aprobado por la Asamblea parlamen-
taria del Consejo de Europa, en su sesion de otofio de
2002, en el que se hace un llamamiento a sus 44 Estados
miembros para que endurezcan la lucha contra la vio-
lencia doméstica. En las recomendaciones del informe
y, entre otras medidas preventivas, se aconseja a los Es-
tados que animen a las mujeres a aprender técnicas de

defensa personal (Nogueira, 2002; Consejo de Europa
Recomendacion 1582, 2002).

Sin embargo, la defensa personal es s6lo una de las
facetas de las artes marciales, y no se debe dar la falsa
impresién de que es lo tnico que lleva a la gente a prac-
ticarlas. Por ello, la introduccion de las artes marciales
en la educacion fisica escolar debe ser contemplada, mas
que como una forma de eficacia hacia la defensa perso-
nal o al alto rendimiento deportivo, como una actividad
formativa. Los alumnos deben descubrir que la esencia
de las artes marciales no es diferente de la de otros de-
portes en los que ellos experimentan sentimientos de dis-
frute o simple competencia deportiva.

Conclusiones

De los resultados obtenidos cabe destacar las siguien-
tes conclusiones que deben entenderse dentro de los li-
mites de la muestra utilizada en este estudio preliminar:

¢ La mitad aproximadamente de los estudiantes en-
cuestados ha practicado actividades de lucha con
anterioridad a sus estudios universitarios.

® Los deportes mas practicados son el judo, seguido
por el karate y el tackwondo, que representan el
81,9 % del total de deportes de lucha practicados,
repartiéndose el 18,91 % restante entre todos los
demas deportes de lucha, lo que apunta la regre-
sién que sufren los deportes de lucha occidentales
en favor de las artes marciales orientales.

¢ Se evidencia una casi total ausencia de la practi-
ca de actividades de lucha en las clases de educa-
cién fisica escolar en el ambito que comprende la
muestra.

® Se ha encontrado una alta adherencia en los prac-
ticantes de los deportes de lucha en general, pero
muy especialmente en los mas difundidos (judo, ké-
rate y tackwondo).

¢ Si bien un nimero relativamente importante de es-
tudiantes ha tenido experiencia previa en activida-
des de lucha, hay una gran diversidad de deportes
practicados y de nivel alcanzado en los mismos, lo
cual impide cualquier tipo de generalizacion relati-
vo a experiencias previas del alumnado. Trascen-
diendo el estricto marco de estas conclusiones, esta
realidad aconseja abordar las materias de la Licen-
ciatura en CC. de la A. F. y el Deporte, relaciona-
das con estos deportes, comenzando desde la etapa
de iniciacion.
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Este estudio puede orientarse, en el futuro, a pro-
fundizar en el conocimiento de las diferentes formas en
que los estudiantes de la Licenciatura en CCAD, han
realizado su practica de los deportes de lucha, a nivel
de contenidos especificos desarrollados, metodologia
de ensefianza, y valores o actitudes que se promueven
desde la practica. También se podria extender este es-
tudio a otros centros universitarios, a fin de obtener una
muestra realmente significativa del territorio espafiol, y
no Unicamente de dos de sus ambitos geograficos. Tal
estudio permitiria generalizar los resultados, y tener un
mayor conocimiento de la experiencia practica de los es-
tudiantes universitarios en los deportes de lucha.

Bibliografia

Brousse, M.; Villamén, M. y Molina, J. P. (1999). El judo en
el contexto escolar. En M. Villamén (dir.), Introduccion al
Jjudo (pp. 183-199). Barcelona: Hispano Europea.

Brown, D. y Johnson, A. (2000). The Social Practice of Self-
Defense Martial Arts: Aplications for Physical Education.
Quest (52), 246-259.

Carratald, V. (1990). El judo y su aplicacién a las ensefianzas
medias. L’Esport i Temps Lliure (48), 36-39.

Castarlenas, J. L. (1990). Deportes de combate y lucha: aproxi-
macién conceptual y pedagdgica. Apunts. Educacion Fisicay
Deportes (19), 21-28.

Consejo de Europa Recomendacién 1582 (2002). Domestic
violence against women. Text adopted by the Assembly on
27 September 2002 (32 Sitting). Assembly debate on 27
September 2002 (32 Sitting) (see Doc. 9525, report of the
Committee on Equal Opportunities for Women and Men,
rapporteur: Mrs KeltoSovd and Doc. 9563, opinion of the
Social, Health and Family Affairs Committee, rapporteur:
Mr Hancock).

Consejo Superior de Deportes: Estadistica de licencias federa-
das ario 2001 [en linea], disponible en http://www.csd.mec.
es/altacomp/marcoalt.htm [Consulta 02/12/2002].

Cox, J. (1993). Traditional Asian martial arts training: a re-
view. Quest (45), 3, 366-388.

Fouquet, G. (1996). Que faut-il entendre par arts martiaux? En
Y. Kerlirzin y G. Fouquet (coords.), Arts martiaux. Sports de
combat, (pp. 15-50). Paris: INSEP.

Garcia Ferrando, M. (2001). Los esparioles y el deporte: prdc-
ticas y comportamientos en la ultima década del siglo XX.
Encuesta sobre los habitos deportivos de los esparioles, 2000.
Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte-CSD.

Levine, D. (1984). The liberal arts and the martial arts. Liberal
Education (70), 3, 235-251.

Levine, D. (1995). Martial Arts as a resource for liberal edu-
cation: the case of aikido. En M. Featherstone, M. He-
pworth y B. S. Turner (eds.), The Body. Social Process and
Cultural Theory (pp. 209-224). London: Sage Publications
(1991).

Molina, J. P. y Castarlenas, J.-L1. (2002). Bases de una pro-
puesta para la ensefianza del ju do en el contexto escolar. En
J.-L1. Castarlenas y J.-P. Molina (coords.), El Judo en la
Educacion Fisica. Unidades diddcticas (pp. 29-44). Barcelo-
na: Hispano Europea.

Nogueira, C. (2002). El Consejo de Europa pide una lucha ma-
yor contra el maltrato. El organismo propone que ‘se anime’
a las mujeres a aprender defensa personal, El Pais, 28 sep-
tiembre. URL disponible en: http://www.elpais.es/articulo.
html?d_date=20020928&xref=20020928elpepisoc_9&type
=Test&anchor =elpepisoc. [Consulta 29/09/2002].

Olivera, J.; Garcia-Fojeda, A. y Castarlenas, J. L. (1988).
Del juego luctatorio a los deportes de combate. En VV.AA.,
Programas y contenidos de la educacion fisico-deportiva en
B.U.P. y F. P (pp. 429-455). Barcelona: Paidotribo.

Pérez, J. P. (1993). Principios para la ensefianza de la lucha en
la educacidn fisica. Perspectivas de la Actividad Fisica y el
Deporte (12), 2-18.

Simon, W. J. (1997). Las actividades de lucha en el diseflo
curricular. En VV.AA., El judo y las ciencias de la educa-
cion fisica y el deporte (pp. 43-50), Vitoria-Gasteiz: SHEE-
IVEF.

Theeboom, M. & De Knop, P. (1999). Asian Martial Arts and
Approaches of Instruction in Physical Education”. European
Journal of Physical Education (4), 2, 146-161.

Theeboom, M.; Chabert, G. y Pianet, P. (2000). Experiences
of youngsters in martial arts. En World Congress Combat
Sports Martial Arts, Amiens (Francia), 31/3 y 1-2/4. (M.
Calmet [Réalisation], Acts 1% World Congress Combat Spor-
ts Martial Arts, [CD-Rom], Amiens: Samara Informatique.
2002).

Torres, G. (1989). Actividades de lucha. Caracterizacion.
Apunts. Educacion Fisica'y Deportes (18), 71-74.

Villamén, M.; Espartero, J. y Gutiérrez, C. (2001). Judo in
the new spanish Higher Education Degrees. En The 2nd
1JF World Judo Conference, Munich, 24 July. URL dis-
ponible en: http://www.ijf.org/htmls/main.html [Consulta
26/04/2002].

Villamén, M. y Brousse, M. (2002). El judo como contenido
de la educacion fisica escolar. En J. LI1. Castarlenas y J. P.
Molina (coords.), El judo en la educacion fisica escolar.
Unidades diddcticas (pp. 11-28). Barcelona: Hispano Eu-
ropea.

apunts EDUCACION FiSICA Y DEPORTES

79 « 1. trimestre 2005 (13-19)

19



EDUCACION FiSICA
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Resumen

Hace relativamente no mucho tiempo que la nocién de creatividad comenzé a cobrarimportancia. Muchos han sido los autores
que, desde entonces, han tratado de dotar de rigor y operatividad al constructo. Sin embargo, su relacién con el ambito de la mo-
tricidad no ha sido estudiada con suficiente dedicacion. A continuacién se ofrece algunas claves para entenderlo, en un intento por
acercar esta capacidad humana al contexto de la actividad fisica.

Palabras clave

Motricidad, Creatividad, Creatividad Motriz, Proceso Creativo Motor.

Abstract

It has been recently that the notion of creativity has started to be attached of greatimportance. Since then, there have been many
authorsconcernedwith providingthenotionwithbothaccurancyandeffectiveness.Nevertheless, itsrelationshipwiththemovement
field has not been worked full-time. Subsequently, some keys to understand this question are stated in this essay in the hope of appro-

aching this human aptitude to the physical activity context.

Key words
Movement, Creativity, Motive creativity process.

Introduccion

Los educadores han limitado la definicion de co-
nocimiento y desarrollo intelectual al estrecho margen
de los aspectos linguisticos. Debido a éste y a otros
topicos, ambitos tales como la educacion fisica y la
recreacion se han visto incapacitados para mostrar su
contribucién al desarrollo del pensamiento creativo.

(E. P.Torrance, 1965, p. 26)

A lo largo de los ultimos treinta anos, la comunidad
educativa mas directamente relacionada con el dmbito
del movimiento, ha tratado de conocer cudl ha sido la
funcion que el profesorado ha dispensado en su practi-
ca docente al cuerpo humano y a la motricidad. En este
sentido, generalmente nos hemos encontrado conqueel
papel que la escuela como institucién, viene asignando
al nifo o adolescente, es lo suficientemente constrictor
de sus necesidades como para que se le solicite sin nin-
gun reparo, continua atencion, inmovilidad y quietud;
o de otra manera “se pide a los nifios que controlen,
dominen y domestiquen sus intereses, deseos y necesi-
dades corporales y motrices” (Vaca, 1996, p. 13) “en

la escuela el cuerpo no sirve” (Tonucci, 1979, p. 7). Lo
corporal se manifiesta, casi exclusivamente, en periodos
convenidos de manera formal (recreos, clases de EF).
Eldmbito educativo comenzaba a asumir los intereses de
los niflos en cuestiones corporales o motrices amén de
ensenarles a leer, escribir, contar, etc. sin preocuparse
suficientemente, de otro lado, por su desarrollo global.

Sin embargo, en este contexto y desde una perspectiva
internacional, la sucesiva irrupcion en el ambito del pensa-
miento de determinados tratadistas, los distintos descubri-
mientos cientificos que aportan, olos nuevos planteamien-
tos en areas como Psicologia, Medicina y, sobre todo, en
Pedagogia, repercutiran seriamente en la revisiéon de la
estructura doctrinal de la Educacién Fisica. “Al tiempo,
la misma evolucién de la sociedad, de su nivel econémico
y técnico, de sus formas de vida, de sus relaciones labo-
rales, de los usos imperantes o las costumbres cotidianas
de sus ciudadanos fueron generando las necesidades mas
dispares que exigirian enseguida, a la Educacién Fisica,
respuestas hasta entonces inéditas” (Pastor, 1998, p. 13).

En nuestro pais surgen movimientos de renovacion
pedagdgica*queintentanbuscarformasdeplasmarentre

* Entre ellos cabe citar, por su especial calado en el ambito de lo “corporal’, la Asociacién Cultural “Cuerpo, Educacién y Motricidad” de Palencia’,
y los movimientos “Rosa Sensat” en Barcelona, “Accién Educativa”en Madrid y “Nova Escola” en Santiago de Compostela, entre otros.
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la poblacion docente, la idea de que “cuerpo, expresion
lingliistica, expresidn plastica y desarrollo intelectual,
no sélo evolucionan mas o menos paralelamente, sino
que son dimensiones estrechamente interrelacionadas,
vertientes quizas de una misma cosa” (Barbero, 1996,
p. 9). A pesar de todo, han surgido ciertos movimientos
educativos, que poco a poco se consolidan con mayor
calado entre la poblacién profesional del movimiento,
que luchan cada dia no sélo por dignificar este drea de
conocimiento, sino que desdenan con visceralidad la se-
paracion entre accion y reflexion.

En este orden de ideas, “la nocion de creatividad
tiene cabida entre los intereses de los estudiosos de la
conducta motriz y de la evoluciéon psicolégica infantil,
asi como también entre los pedagogos de la actividad
fisica” (Graupera y Ruiz, 1994, p. 26), incluso se puede
constatar el hecho de que el desarrollo de la creativi-
dad figura entre los objetivos enunciados en los vigentes
programas escolares, y a tal efecto, describen condicio-
nes que permiten al profesorado no sélo constatarla, sino
también promocionarla entre los mas jévenes (Poveda,
1973, pp. 109-110; Mosston y Asworth, 1993).

De este modo, la nociéon de creatividad, pertenece a
ese grupo de constructos que segun Siedentop (1983),
“pervive en el seno de la educacion durante afos sin
que se tenga una clara idea de qué significan realmen-
te y cudl es su justo papel en el proceso de ensefianza-
aprendizaje”.

Nocion de creatividad

Hace relativamente poco tiempo que el término
“creatividad”, tan cotidiano en la actualidad, comenzé
a cobrar importancia. En concreto, su estudio procede
del ambito de la Psicologia, ciencia que a lo largo de la
segunda mitad del siglo xx ha tratado de aquilatar esta
nocién hasta hacerla cada vez mas operativa, sobre todo
a través de los estudios de Guilford, Torrance y otros
eminentes psicélogos. Fue Guilford (1976) quien a par-
tir de sus primeras investigaciones sobre la personalidad
creadora y los factores que intervienen en la misma, sor-
prende a toda la comunidad cientifica con un estudio ya
clasico, sobre el funcionamiento cognitivo del individuo.
En él, considera que la mente no posee una estructura
monolitica y relaciona, en un posteriormente renombra-
do prisma de la inteligencia, las 5 “operaciones” de la
mente (conocer, memoria, produccién divergente, pro-
duccién convergente y evaluacion) con los 4 “conteni-
dos” (figurativo, simbdlico, semdntico y de la conduc-

ta) y con 6 “productos” (unidades, clases, relaciones,
sistemas, transformaciones e implicaciones). Asi obtuvo
120 factores que han sido la base de posteriores investi-
gaciones y que, mas tarde sus tests se han encargado de
confirmar. En este modelo, sefala entre otras, una dis-
tincion muy importante entre dos formas de pensamien-
to: De un lado el Pensamiento Convergente, cercanoala
conformidady riguroso por naturaleza, mas encaminado
al producto y a la resolucion de problemas que deman-
dan una unica solucién. El pensamiento se desarrolla
por las vias de la asociacién de ideas y de la légica, con
el objetivo de hallar una respuesta fija y determinada,
y el Pensamiento Divergente, dirigido a la novedad, la
imaginacion, la invencion, en donde el sujeto partien-
dorelaciones previamente dadas trata de averiguar otras
nuevas, reestructurando normas anteriores, o por medio
de vinculos o lazos justificados.

Inicialmente partié del supuesto de que esta ultima
forma de pensamiento se ajustaba a lo que se denominé
como creatividad, si bien, pronto caeria en la cuenta de
que “las funciones de la produccién divergente no son
las Unicas que contribuyen significativamente a la pro-
duccion creativa” (Guilford, 1976, p. 14).

Asi, nos encontramos con que obtener un buen re-
sultado en los tests de inteligencia, no es garantia para
lo creativo como pudiera entenderse por razonamiento
simple; no obstante, esto no ha de interpretarse como
que una personainteligente no pueda ser creativa o vice-
versa. La creatividad aun siendo una faceta notablemen-
te desligada del Cociente Intelectual (Cl), requiere un
cierto nivel de inteligencia como condicién previa para
que pueda cultivarse. Convendria, buscar medidas es-
tandar para diferenciar las personas “inteligentes” de las
“creativas’, pero ese seria otro articulo.

Desde entonces, la creatividad ha venido ganando
importancia y aceptacion, hasta erigirse paulatinamen-
te como una nocién cada vez con més auge en todos
los dmbitos del actual paisaje cultural. Asi, en nuestros
dias, en donde prima la velocidad, el egoismo y la com-
peticidn, en una época en la que todo se transforma a
pasos de gigantes, resurgen la innovacion y la creativi-
dad como piedras angulares sobre las que el hombre ac-
tual parece asentar los pilares de su desarrollo personal
y social.

Sin embargo, no existe unanimidad en la acotacién
del concepto, los estudiosos de la conducta, “no han
encontrado una definicidon generalmente aceptada de
este concepto, debido, entre otras cosas, a que existen
diversos puntos de partida para su analisis, sean éstos
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los procesos, los productos, las personas creadoras o la
medicion y evaluacion de sus conductas mediante tests”
(Golann, 1966). En este sentido también abundan Grau-
peray Ruiz (1994), entre otros.

Nocion de creatividad motriz

En el &mbito de la motricidad, tanto tratando de di-
lucidar qué es lo que subyace al hecho de que unos su-
jetos sean mas competentes que otros, como desde un
enfoque mas aplicado, en los &mbitos concretos de la
educacion o incluso del entrenamiento deportivo, las
definiciones y consideraciones sobre la nocion de crea-
tividad motriz se han relacionado de forma lineal con el
tratamiento recibido desde su campo de estudio primi-
genio, o lo que es lo mismo, si en la psicologia general
sehaconsideradoquelaproducciénderespuestasabun-
dantes, diversas y originales es una de las caracteristicas
que distinguen a los sujetos creativos, del mismo modo
sehaconsiderado que un sujeto es motrizmente creativo
cuando es capaz de emitir respuestas motoras multiples,
variadas y novedosas ante un estimulo, en este caso, de
tipo motor.

Si bien no de modo tan prolifico como en el psicol6-
gico, en el ambito del movimiento, ha habido distintas
aportaciones de importancia diversa. En un analisis de
esta cuestion Philipp (1965) establece una relaciéon no
significativa entre la creatividad motriz y la aptitud y la
experiencia motriz. Entre otras conclusiones expone que
la creatividad motriz no parece estar relacionada con el
resultado de las pruebas de las habilidades motrices se-
leccionadas.

Con posterioridad, en el ano 1983, desde el INSEP
de Paris, aparecen los trabajos realizados por el profe-
sor Berstch. Este investigador, se propone aclarar las
ambigledades que afectan al concepto de creatividad
desde su ambito concreto de estudio, avanzando crite-
rios, pruebas y procedimientos especificos para su eva-
luacion, dado que segun sus propias palabras “la falta
de definiciones operacionales y de criterios precisos
para su evaluacion hace surgir una especie de quimera,
perseguida por los educadores que autorizan no sélo
todas las intuiciones sino también las extrapolaciones”
(Berstch, 1983, p. 46).

Senala que la creatividad es una cualidad o aptitud
presente en grado diverso en cada persona, y no sélo en
algunos sujetos excepcionales, genios cientificos o artis-
ticos reconocidos por todos. Parte, de los postulados de
Guilford y Torrance, y trata de hacer una adaptacion al

ambito de las actividades fisico-deportivas, resaltando la
dificultad de desarrollar la creatividad en este area de
conocimiento,dadalatendenciageneralizadaqueaboga
por la automatizacién gestual y tendiendo a excluir cual-
quier posibilidad creativa.

De interés resulta el estudio que menciona Sutton-
Smith (1975), quien avanza un pensamiento que se con-
vertird con posterioridad en maxima que habremos de
tener presente en las sesiones diarias, a saber: cuando
no se ofrece ninguna consigna concreta a los nifos, sélo
producen respuestas estereotipadas.

A partir de la problematica que venimos de enun-
ciar, si bien de modo sucinto, la estrategia metodol6-
gica de Bertsch comprende tres fases bien diferenciadas
que sefialamos ahora: Establecimiento de un conjunto
de criterios operacionales, elaboracién de pruebas-tests
ymodalidades de puntuacion, y finalmente comparacion
de diferentes tipos de pruebas (libres y guiadas) para ve-
rificar la hipétesis, segun la cual “no se crea a partir de
nada” (J. Bertsch, 1983, p. 49).

Como bien puede imaginar el lector, la operacionali-
zacidondealgotan evanescente como el movimiento, que
no cuenta con mas consistencia sustantiva que la de su
duracién en el tiempo, no es simple, por lo que el inten-
to de establecimiento de unos criterios para obtener una
definicién sin ambigiliedades de la creatividad motriz,
esta parcialmente inspirada en algunas investigaciones,
sobre todo procedentes de la fuente cultural americana
(Dodds, 1978; Wyrick, 1966; Johnson, 1977; o Guil-
ford, 1950).

A modo de conclusién, sefalaremos que los resulta-
dos obtenidos por este autor matizan sensiblemente las
afirmaciones segun las cuales una pedagogia “explora-
toria” o del “descubrimiento” favorece el desarrollo ép-
timo de la creatividad, lo que sin duda es cierto, pero
s6lo por comparacion con la pedagogia instructiva, muy
poco permisiva. Podemos pues pensar legitimamente,
que existe una jerarquia de utilizacién de las progra-
maciones pedagdgicas para favorecer el desarrollo de la
creatividad.

Corria el afo 1989 cuando aparece en la escena de la
creatividad motriz Brack, profesor de la Universidad de
Bruselas, quien publicé unos estudios sobre la creativi-
dad motriz que extractados pasamos a exponer a conti-
nuacién:

La primera aportacion de interés de Brack, comien-
za por la propia definicion del concepto, segun la cual,
se admite que crear consiste en formar nuevas estructu-
ras y nuevas combinaciones a partir de una informacién
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proveniente de experiencias pasadas. En este sentido se
pronuncian también Getzels y Jackson (1962), Veraldi
(1972), Beaudot (1973), el propio Guilford (1976); en
otras palabras, la creacién se produce siempre sobre
material previamente existente.

Si de interés resulta esta primera aportacién, no lo
es menos la segunda, por la cual este autor seiala, de
acuerdo con Fetz (1979), la distincidn entre creativi-
dad motriz y la puesta en practica motriz. La prime-
ra capacidad, de caracter mas amplio, afecta exclusiva-
mente a la invenciéon de un nuevo movimiento, mas no
concierne a la ejecucién del movimiento en si, compe-
tencia ésta de la practica motriz, es decir, la puesta en
accién motriz concierne a la vez, al comportamiento
creativo y a la ejecucién o representacion motriz de la
invencion.

Brack (1989) también analiza toda una serie de de-
finiciones de la nocidn de creatividad y de creatividad
motriz, relacionandolos entre otros, con aspectos como:

« La cantidad de experiencias y la capacidad de ren-
dimiento adquirida en el pasado.

« El modo en que se adquirieron vividos consciente-
mente o por imitacién/reproduccién.

« Una disposicién en estado potencial que depende
de la existencia de condiciones favorables para su
desarrollo.

« Lacapacidad para ensamblar elementos de los que
sedisponeenestructuras nuevasy/o aplicar estruc-
turas ya adquiridas en sistemas nuevos (en esta li-

nea de pensamiento también coinciden autores ya
sefalados como Bertsch, 1983).

« Lacapacidad paraproducirrespuestas motorastan-
to variadas como Unicas, ante un estimulo.

En cualquier caso, los resultados encontrados por
Brack (1989) concluyen en el sentido de la falta de signi-
ficatividad entre creatividad motrizy el niUmero de horas
dedicadas a la practica de actividad fisica o a la practica
de actividad deportiva extraescolar.

Llegado este punto, con juicio reflexivo y critico, y
al objeto de precisar el concepto de creatividad motriz
podemos decir que, asi como con anterioridad afirma-
bamos que la creatividad es toda innovacion valiosa,
es resolver innovadoramente los problemas, aplicando
dicho concepto a nuestro campo de trabajo, podemos
considerar en adelante que: La Creatividad Motriz es la
capacidad humana que permite al individuo realizar in-
novaciones valiosas y resolver innovadoramente proble-
mas de caracter motor.

Analisis del proceso creativo motor

La mayoria de los autores consultados, abogan por
un proceso creativo, que pueda ser descompuesto en
varias fases, (distintas segun la fuente de procedencia)
que si bien difieren en los estadios intermedios, también
concuerdan en la creencia de que se trata de un proceso
dindmicoy continuo, imposible de aprehender por com-
pleto en compartimentos perfectamente delimitados.

Buscar y encontrar
una solucién

Reconocer
el problema

2
Presentar Presentar
verbalmente la solucién

3

1. Creatividad motriz en sentido estricto, es decir, fase cognitiva y fase de invencion.
2. Capacidad motriz de aprendizaje. Se trata de la capacidad de un individuo para adquirir comportamientos motores relativamente duraderos.
3. Creatividad motriz en sentido amplio. Puesta en escena motriz (representacion + realizacion)

PN

Figura 1
Diferencia entre creatividad motriz y puesta en practica motriz.
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Una vez constatado el caracter procesual de la crea-
tividad, se hace necesario acotar las etapas por las que
atraviesa dicha nocién cuando se la relaciona con conte-
nidos tan evanescentes e intangibles como el movimien-
to, que en la mayoria de los casos se caracteriza por la
instantaneidad y la fugacidad con que acontece.

Estableciendo un paralelismo con las fases del proce-
so creativo anteriormente expuestas, y sin pretender ser
taxativos en la declaracién, podemos citar los siguientes
momentos como fases del proceso creativo motriz:

« Fase de Preparacién.

- Fase de Incubacion o Interiorizacién.
- Fase de Inspiracién, y por ultimo

- Fase de Expresiéon o Comunicacién.

En esencia, resulta facilmente comprobable que las
fases expuestas, no difieren de las propuestas por au-
tores de rango a lo largo de la historia del estudio del
constructo “creatividad” Wallas (1926), Lowenfeld
(1958), Taylor (1971), Moles, y Caude (1977) y Weis-
berg (1987), entre otros. Sin embargo, es igualmente
apreciable la diferencia en el trasfondo, es decir, lo que
realmente varia, serd la combinacidn de elementos que
intervienen en el proceso y su incidencia final en el mis-
mo. Pasemos a revisarlas mdas detenidamente:

+ Preparacion: A pesar de que varia el nombre de
la fase segun el autor que consultemos, todos
ellos hacen referencia a una primera fase cog-
nitiva o de toma de conciencia de la necesidad
planteada. De hecho, la creatividad casual ca-
rece de valor cientifico. El acto creativo, sue-
le salir a la luz como respuesta para satisfacer
una necesidad o una situacién de desequili-
brio personal; muy probablemente cognitivo.
Tomemos como ejemplo por su facilidad de ob-
servacion el dambito de la Expresién Corporal,
donde como en cualquier otra forma de inquietud
artistica, dramatica o de danza, se origina un cho-
que interno en el individuo quien tras vacilar y re-
flexionar inicialmente, debe asumir e interiorizar
el nuevo papel hasta conseguir hacerlo suyo, eso
si, sin renunciar a su personalidad.

« Interiorizacién: La fase anterior se produce casi
simultdneamente a esta, sin embargo aqui, se
desconoce la trama interior de esta etapa de ges-
tacion inconsciente. En ella se da una liberacién
interior de la censura y los prejuicios que posee el

individuo; es una forma latente de actividad, que
se conforma como el momento mas oscuro y di-
ficil de esclarecer. En este momento del proceso
creativo participan tanto las condiciones biolégi-
cas como psicolégicas, sociales o culturales, y es
igualmente valido para la creatividad motriz. La
interiorizacion, da paso al siguiente momento, o
fase de:

+ Inspiracién: iluminacién, integracién, o incluso
“combustion’, como la denomina Logan, y Logan
(1980, p. 63), es el momento en el que repentina-
mente sobreviene la solucién creativa al problema
mediante una ocurrencia o intuicion. Para que esto
suceda, esimprescindible que el sujeto asimile la si-
tuacion, lo que significa que ha de estructurarla; es
decir, comprender los elementos que la integran y
susrelaciones. En el mundo motor, en este momen-
to se traducen al codigo corporal los sentimientos,
las ideas o las formas. Se capta el sentido global
delmovimiento, integrandoseenunactodeunidad
y coherencia las diferentes imagenes que anterior-
mente deambulaban en la imaginacién del sujeto.
Cuando el nivel de expresién alcanza la improvisa-
cién, y se desarrolla de modo espontaneo, la etapa
inicial (Preparacién) y la etapa final (Comunica-
cién) ocurren casi al unisono; la fase de interiori-
zacidén casi no existe en el tiempo y la inspiracion
irrumpe violentamente.

+ Expresién o Comunicacion: la representacion del
movimientocreadoesloquedenominaremoscomo
comunicacién y no tendria ningin sentido sin la
existencia de un interlocutor, a quien hacer partici-
pe del fruto heuristico de nuestras capacidades; en
otras palabras, la capacidad humana de relacionar-
se con otros seres por medio de los movimientos
corporales, no cobra sentido sino con la existencia
de un destinatario.

Asi, en el ambito de la motricidad, se cuenta con la
dificultad afadida de la fugacidad de los movimientos y
su complicacién para ser clasificados o estudiados, en
oposicion a la utilizacién de otros canales expresivos:
pintura, escultura, o poesia. Este escollo hace a nuestra
disciplina aumentar su atractivo.

Con ello, parece no sélo obligado, sino también con-
secuente avanzar hacia precisiones mayores en nuestro
estudio delfendémeno creativo, porlo que a continuacién
nos detendremos en el andlisis de los elementos estudia-
bles en la formacién de la creatividad.
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Indicadores de creatividad

Las investigaciones de Guilford, (1957, 1976, 1980)
en el dmbito de la psicologia, las de Lowenfield, (1958)
en las actividades plasticas y en la educacion del dibujo
infantil, las de Torrance (1974, 1977) por medio de sus
tests de pensamiento creativo, asi como las de algunos
otros autores como es el caso de Wyrick (1966, 1968)
en el ambito motor, coinciden en sefalar algunos rasgos
fundamentales, que nos posibilitan, por una parte diag-
nosticar realidades creativas y determinar ciertos obje-
tivos alcanzables en la formacion para la creatividad, y
porotra,enmarcar contextualmente los diferentesrasgos
que podemos hallar en el seno de la creatividad motriz.

Estos rasgos o indicadores que, a continuacion sefa-
laremos, justifican su aparicién no sélo por ser validos
como factores de creatividad en general, sino tambiénen
su dimension motriz, y han sido utilizados en algun mo-
mento como descriptores de creatividad en la mayoria
de sus acepciones. Los enunciaremos de modo aséptico.

Dado que el material existente es muy extenso, in-
tentaremos delimitar los factores o indicadores mas ca-
racteristicos de la creatividad, referenciados por una
mayoria de los autores (véase como muestra Guilford,
1976; Logan y Logan, 1980; Marin, 1984, 1991; Marti-
nez Beltran, 1985; Pérez Pérez, 1990; Torrance, 1977;
De la Torre, 1981, 1982 b, 1991).

La originalidad

Si hubiese que reducir la creatividad a un solo rasgo
que contuviese la caracterizacion mas precisa del término
creatividad, nos decantariamos por la originalidad. Tanto
es asi, que en muchas ocasiones se les otorga el mismo
significado a ambos. La originalidad es el “epitome o
compendio de la creatividad” (Guilford, 1971, p. 13).

Este rasgo suele contener el significado de lo Unico,
de lo irrepetible, de lo que no tiene precedente, consi-
guiente ni igual; cuando algo resulta original quiere de-
cir que, al menos para la persona que lo califica, ese he-
cho ha sido Unico e irrepetible, que ademas nos parece
brillante y que por anadidura contempla valores que a
otros les resultaron inadvertidos previamente.

Por tanto podriamos afirmar sin temor a equivocos,
que la originalidad conjuga los términos anteriormente
sefalados como definitorios de la creatividad, cuales
eran lainnovacién y lo valioso.

En todaslas pruebas disefiadas para la determinacién
de la creatividad, aparece como criterio de diagndstico,
y habitualmente entre los primeros, el de originalidad.

De otro lado, la originalidad se establece en referen-
cia al grupo y al momento al que pertenece la respuesta
valorada o su emisor. Asi, pudiera ocurrir que una mis-
ma respuesta en un contexto referencial determinado, re-
sultase ciertamente ocurrentey sinigual, mientras que en
otroadquiriese tintes de vulgaridad al ser reiterada en de-
masia. Aqui subyace una de las mayores dificultades con
las que se encuentran los evaluadores, sobre todo de la
creatividad motriz, por la que se sienten menos segurosy
por la que a veces prescinden de este criterio, ya que ge-
neralmente resulta dificil establecer comparaciones entre
la totalidad de respuestas emitidas, maxime si el nimero
de éstas es elevado. Otro indicador interesante es...

La flexibilidad

El criterio de Flexibilidad resulta para la gran ma-
yoria de los autores que han estudiado el tema de la
creatividad como uno de los rasgos definitorios de las
personalidades creadoras. “Se opone a la rigidez, a la
inmovilidad, a la incapacidad de modificar comporta-
mientos, actitudes o puntos de mira, a la imposibilidad
de ofrecer otras alternativas o variar la ruta o el méto-
do emprendido” (Marin, 1991b, p. 101). Para Torran-
ce (1977) la flexibilidad se traduce en la capacidad de
la persona para utilizar varios enfoques. De la Torre,
(1982) se manifiesta en un sentido similar, definiendo a
la persona flexible como aquella que cambia con facili-
dad y no tiene “tensiéon mental”.

Este indicador de la creatividad, contrariamente al
anterior, se revela como facilmente detectable y por
ende cuantificable, al residir su mayor complicacién en
la elaboracién de unas categorias de respuestas o de pro-
ductos y comprobar si el sujeto emite comportamientos
que puedan ser catalogados como pertenecientes a un
numero lo mas vasto posible de categorias.

La flexibilidad nace basada en el hecho de que los
productosdelcreadorrespondenaplanteamientosy mo-
delos tan diversos como dispares, superando asi la im-
posibilidad para formular otros puntos de mira o para
ofrecer alternativas oponiéndose a la rigidez, la inmovi-
lidad o las actitudes anquilosadas.

Para algunos autores, la flexibilidad es un indicador
esencial, debido a que suele presentar a menudo, una
significativa correlacion con la originalidad ya que para
conseguir respuestas originales no queda mas remedio
que olvidarse de los planteamientos previos e intentar
contemplarlasrealidadesdesdeunanueva perspectiva,a
veces, menos enculturada.
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La fluidez

Este indicador puede también aparecer bajo la deno-
minacion de “productividad”. A pesar de ser un factor
que caracteriza a la persona creativa, existe la posi-
bilidad de que se dé entre las respuestas no creativas,
maxime si se aisla de los dos indicadores anteriores. De
hecho, podemos hallar situaciones en las que se solicita
al sujeto la mayor cantidad posible de respuestas o de
soluciones, y no ser éstas creativas.

Inspirandose en Guilford (1976) que lo denomina
como “cantidad de produccidn” existe una serie nume-
rosa de pruebas para diagnosticary elaborar la producti-
vidad. En las pruebas de Torrance (1965) el primer cri-
terio es el de la cantidad de repuestas. La multiplicidad
es un criterio clave en todas las pruebas de creatividad.

En principio, Guilford (1976) distinguié tres tipos
de fluidez asociados a los tests verbales: ideacional (re-
lacionada con la resolucion de problemas), fluidez de
asociacion y fluidez de expresion. A pesar de esta dife-
renciacion realizada por Guilford, en la actualidad se es-
tudia la fluidez de forma global sin distinguir categorias
dentro de ella (Marin, 1984; 1991b; De la Torre, 1991,
1982).

Lo cierto es que los grandes creadores suelen produ-
cir también un ingente nimero de obras, por tanto, esta
dimensién de la fluidez, la multiplicidad o la producti-
vidad es un rasgo que se busca deliberadamente en los
ejercicios de creatividad.

En ocasiones se dice que la cantidad es la base de la
calidad, de ahi, que aunque este rasgo pueda ser consi-
derado como complementario y no decisivo resulta sin
duda, interesante, tanto es asi que en algunas técnicas de
desarrollo de la creatividad, como el brainstorming, se
convierta en caracteristico y determinante.

Fase Indicadores de creatividad

Preparacion Sensibilidad para los problemas,

fluidez, flexibilidad y originalidad.

Interiorizacion Fluidez y flexibilidad.

Inspiracion Sensibilidad para los problemas,

fluidez, flexibilidad y originalidad.
Expresion y comunicacién  Sensibilidad para los problemas,
elaboracion.

-~

Tabla 1
Relacion entre las fases y los indicadores de creatividad.

En definitiva, la fluidez se considera como la capa-
cidad para pensar muchas ideas o soluciones a un pro-
blema.

Estos tres criterios anteriormente citados: origina-
lidad, flexibilidad y multiplicidad o productividad son
seflalados como basicos por gran cantidad de autores,
entre los que cabe citar, por su aplicacion al ambito de
la motricidad (Wyrick, 1966; Bertsch, 1983, o Brack,
1989), por lo que basandonos en ese caracter prima-
rioy fundamental, hemos determinado que los mismos,
eran suficientes para diagnosticar con precision la crea-
tividad en nuestra adaptacién particular a la motrici-
dad, de ahi que se hayan considerado como descripto-
res basicos.

Sin embargo, han sido numerosos los autores que a
lo largo de la historia del estudio de la creatividad han
sefalado otros descriptores o indicadores del concepto:
Asi, nos encontramos con una relacion de elementos tan
rica y variada como la que sucede a continuacién (Ma-
rin, 1995):

Sensibilidad para los problemas (es el que mejor res-
pondealaconcepciéondecreatividad comoresoluciénde
problemas); formulacion de hipdtesis (quizas el momen-
to mas creativo de cualquier investigacion cientifica);
usos raros, infrecuentes o inusuales; mejora del produc-
to; relaciones remotas (Guilford, Wallas, y Kogan, Ri-
vas); elaboracion (cuidar detalles, concretar y precisar);
sintesis (Kaufmann, 1973; Zwicky, 1969); abstraccion
(eliminar lo accidental y descubrir lo esencial); analisis
(Lowenfeld); organizacion; comunicacién; abreaccion
(o resistencia al cierre (De la Torre, 1995); fantasia (se
pasa del dato a algo que existe sélo en la mente); conec-
tividad (o integracion creativa; en este grupo se incluyen
los mapas conceptuales de Novack, y Gowing; alcance
imaginativo (la imaginacion va mas alla de la figura esti-
mulo); riqueza expresiva, habilidad grafica, morfologia
de laimagen o estilo creativo, entre otros, han sido con-
siderados en un momento u otro como indicadores de
creatividad en diferentes contextos.

Creemos interesante establecer un cuadro compa-
rativo, por cuanto de aclaratorio pudiera tener para el
lector, que relacione las distintas fases del proceso crea-
tivo con los diferentes indicadores de creatividad, para
de este modo poder comprender con mayor claridad lo
antedicho (ver tabla 1).

Finalmente, conectandoconlasintencionalidadesini-
cialmenteenunciadas,resefaremosalgunasideasgenera-
les que a grandes rasgos ponen de manifiesto la esencia
del contenido del estudio anteriormente expuesto.
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Conclusiones

« La creatividad motriz en sentido estricto atafe a la
fase cognitiva en la que se reconoce el problema'y
se busca y encuentra una solucién. Esta capacidad
finaliza con la presentacion verbal de la solucién,
pero no compete a la puesta en practica motora,
es decir, a la fase de realizacion del movimiento
(creatividad motriz en sentido amplio). En este
orden de cosas, pudiera darse la paradoja de que
personas brillantes, desde el punto de vista creati-
vo, sean poco habiles si se les considera desde la
perspectiva motriz.

- Tradicionalmente, los profesores de educacion fisi-
ca hemos orientado nuestras sesiones mas preocu-
pados por los aprendizajes motores que por otro
tipo de adquisiciones en nuestros alumnos, a pe-
sar de que, en no pocas situaciones, nos jactemos
en diversos foros, educativos o no, de que nuestra
disciplina presenta excelentes virtudes en el desa-
rrollo de capacidades de diversa indole. En este
sentido, el desarrollo de la creatividad, no sélo re-
sulta prescriptivo desde la aparicion de la Ley 10/
1990, de 3 de Octubre de Ordenacién General del
Sistema Educativo (LOGSE), sino que supone una
excelente oportunidad paraformular objetivos que
persigan el desarrollo de las capacidades cognitivas
en los alumnos.

- Por otro lado, ha sido nuestra voluntad contribuir
a sustituir los discursos y practicas hegemonicos
en la educacién fisica tradicional, invitando a los
agentessocialesimplicados (y especialmente al do-
cente), a reflexionar sobre el sesgo de nuestra ma-
teria y sobre los valores que impregnan nuestros
referentes; asi como, sumarnos a las voces que
manifiestan que la Educacion Fisica no es sélo cor-
poral, y que nuestra area de conocimiento puede
contribuir de manera mas que justificada al desa-
rrollo no sélo fisico o social, sino también cogniti-
vo, de las personas con las que actuamos.

Finalizamos haciéndonos eco de las palabras de C.
Vareilles (1978) cuando afirma que “La educacién tiene
el doble valor de cultivar o de ahogar la creatividad”.
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Resumen

En este articulo se presenta un estudio sobre la evolucién en el pensamiento de los alumnos de Bachillerato sobre la aceptacion de
responsabilidades en las clases de Educacion Fisica. Dicho trabajo forma parte de un estudio mucho mas amplio y profundo relacionado
con la responsabilidad de los alumnos. Para ello, se utiliz6 un disefio cuasi experimental, de grupo tnico, con medidas pretest y postest.
Se confecciond un cuestionario, validado previamente, que fue realizado por 28 alumnos de 2.° de Bachillerato. A continuacién, se
realizaron dos Unidades DidAacticas utilizando como contenidos dos deportes de invasién (baloncesto y fiitbol) con 15 y 12 sesiones,
respectivamente, en las que se aplic la microenseflanza. Los resultados muestran una evolucién positiva en el pensamiento de los
alumnos en cuestiones como el aprendizaje, el comportamiento, la atencion, participacién, cooperacion y organizacion de la clase.
Igualmente, consideran que su nivel de independencia y de madurez, asi como el grado de responsabilizacién mejord.

Palabras clave
Evolucién del pensamiento del alumno, Responsabilidad, Microensefianza, Educacién Fisica.

Abstract

In this article a study on the evolution of the thought of the students of higher secondary-education related to their acceptance
of responsibilities in the PE classes is shown. This work is part much wider and deeper study related to the responsibility of the
students. For it, I used a quasi experimental design, only one group, with measures pre and postest. We made up a questionnaire
that was answered by 28 students belonging to the last year of Higher-Secondary Education. Later on, we designed two Didactic
Unit based on two sports: basketball and football devoting 15 and 12 sessions respectively using microteaching. The results show
a positive evolution in aspects such as learning, behaviour, attention, participation, cooperation and organization of the lessons.
Equally, student considered that they felt much more involved in class due no the fact that not only their independence and maturity
but also their responsibility improved.

Key words
Evolution of the thought of the student, Responsability, Microteaching, Physical Education.

Introduccion

El rendimiento escolar de los alumnos y su auto-
concepto, como sus expectativas de éxito o fracaso en
las futuras tareas escolares (hechos que se condicionan
mutuamente), estan mediatizados por procesos cogni-
tivo-afectivo-motivacionales, que son y serdn bien dis-
tintos en funcion de como el profesor haya estructura-
do las tareas de aprendizaje.

(Echeita, 1995, p. 167)

y conseguir unos objetivos, estard determinando la di-
mension de participacion e implicacién del alumno en su
propio proceso de desarrollo personal.

En este sentido, la cesion de funciones docentes a los
alumnos puede aportarnos grandes beneficios para in-
crementar la vinculacién del alumno con el aprendizaje,
evitando asi situaciones de inhibicién o falta de motiva-
cién que provoquen situaciones conflictivas, en vez de
ambientes de cooperacion y trabajo conjunto.

Todas aquellas situaciones de aprendizaje en las que

Partiendo de esta idea, estd claro que las primeras
decisiones las toma el profesor y, dependiendo del tipo
de estructura de aprendizaje que elija para desarrollar un
contenido a través de sus actividades correspondientes

se potencia la interaccién de los alumnos y se les permi-
te tomar decisiones dentro del proceso enseflanza-apren-
dizaje son muy alabadas por los alumnos (Hastie, 1998,
2000; Carlson y Hastie, 1997; Dyson, 2001).
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Igualmente, teniendo en cuenta la variable género,
las chicas se encuentran mas integradas en las clases de
Educaciéon Fisica (EF), mejorando su implicacion cuan-
do se incrementan las posibilidades de asumir determi-
nadas funciones (Hastie, 1998).

Por otro lado, hay que destacar que existen pocos es-
tudios que se centren en el anilisis de la responsabilidad
de los alumnos en las clases de EF y sobre lo que éstos
piensan acerca de la posibilidad de asumir determinadas
funciones docentes dentro del contexto educativo.

Objetivos

Los objetivos que pretendiamos cumplir, con este es-
tudio, eran los siguientes:

® Analizar la evolucién del pensamiento de los alum-
nos acerca de aspectos relacionados con el aprendi-
zaje, con la opinion sobre el profesor, con el nivel
de cooperacion-participacion, con la organizacion
de la clase y con los beneficios y responsabilidades
que se adquieren cuando los alumnos asumen roles
docentes.

Método
Seleccion de la muestra

Para realizar el estudio se utiliz6 un grupo de
28 alumnos (9 chicas y 19 chicos) de 2.° de Bachille-
rato de una localidad de la provincia de Sevilla, en el
cual se imparte una asignatura de EF de tres horas de
duracién semanal.! La eleccion de este nivel educati-
vo fue, por un lado, porque considerdbamos que son
alumnos con un nivel de madurez mayor que los alum-
nos de ESO y, por tanto, pueden asimilar, reflexionar
y opinar mucho mejor de lo que estd ocurriendo en el
aula y, por otro lado, porque, al ser un grupo formado
a partir de una asignatura optativa, creemos que par-
ten con un interés y una predisposicién mayor, hacia el
area de conocimiento de la EF, que otros grupos en los
que la asignatura es obligatoria. Ademaés, algunos de
estos alumnos tienen la pretension de cursar estudios
superiores de EF (ya sean estudios de diplomado en la
Facultad de Ciencias de la Educacidon en la especialidad
de Educacion Fisica o estudios de licenciatura en la Fa-
cultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte).

En todo este proceso se sigui6 un tipo de muestreo no
probabilistico deliberado (Hernandez, 1997) e intencio-
nal opinético (Arnal, Del Rincén y Latorre, 1994; Ruiz
Olabuénaga, 1999).

Seleccion de los alumnos del NBC
(Nucleo Basico Central) que actuarian
como profesores de sus companeros

Para seleccionar a los alumnos del NBC se realizé
un cuestionario de experiencias previas para observar
sus actividades deportivas y la frecuencia con las que
las realizaban. Igualmente, se les preguntaba, en dicho
cuestionario, sobre si habian asumido anteriormente
algiin tipo de responsabilidad en las clases de EF y/o
en campamentos de verano, organizacion de algin tipo
de campeonato escolar, etc.

Después de analizar los cuestionarios y haber obser-
vado otros criterios como la voluntariedad de los alum-
nos y la opinion del profesor del grupo, se selecciond a
cuatro alumnos para que actuaran de profesores de un
grupo de seis compafieros (cuatro chicos y dos chicas)
distribuidos aleatoriamente en cada grupo.

Diseio

El disefio que se utilizd, ya que era el que mas se
ajustaba a nuestro objeto de estudio, fue un disefio cuasi
experimental, de grupo dnico, no equivalente, con me-
didas pretest y postest (Arnal, Del Rincén y Latorre,
1994, p. 151).

Variables
Variable de intervencion

Como variable de intervencién se utiliz6 la aplica-
cion de un estilo de ensefianza participativo: la microen-
seflanza. Para este estudio, se siguid, el espectro suge-
rido por Delgado Noguera (1991) y, dentro de éste, el
estilo de ensefianza participativo que potencia mas la
participacién del alumno.

Variable cognitiva

Evolucién en el pensamiento de los alumnos del gru-
po sobre una mayor participacion y adquisiciéon de res-
ponsabilidad por parte de los alumnos, en general, en el
aprendizaje de dos deportes.

1 Asignatura optativa dentro del Bachillerato de Ciencias de la Salud. Los alumnos no tendrdn que examinarse de ella en la prueba especifica de

Selectividad.
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Cooperacion
participacion (5)
N.c5,7,17,18y 20

Responsabilidad (5)
N.c3,4,13,14y22

-

Figura 1

Grado de aceptacion
direccion de la clase (6)
N.29, 10, 11, 15,16 y 19

!

Compaiiero asumiendo el rol

del profesor en la clase de EF

Profesor (3)
N.c2,6y8
Logros y aprendizaje (3)
% N.e1,12y21

Categorias disenadas y numero de preguntas relacionadas con cada una de ellas.

Instrumentos de recogida de datos

Se utiliz6 un cuestionario, el cual fue previamente ela-
borado y validado tal y como se expresa en Solana, Del-
gado Noguera y Medina (2002). Dicho cuestionario cons-
taba de 22 items con cinco posibles respuestas (mejoraria
mucho, mejoraria, ni mejorarfa ni empeorarfa, empeora-
ria y empeoraria mucho) divididos en cinco categorias:

® Cooperacion y participacion. Aquellas preguntas
relacionadas con aspectos de intervencion y ayuda
de los alumnos-profesores a sus compafieros.

® Grado de aceptacion sobre la direccion de la clase.
Todas aquellas cuestiones relacionadas con el nivel
de aceptacion sobre el control, organizacién y la
puesta en practica de las diferentes actividades al
aplicar un estilo de ensefianza que fomenta la par-
ticipacion.

® Responsabilidad asumida. Dentro de esta categoria
se recogen todos aquellos aspectos en los que los
alumnos aceptan responsabilidad (disciplina, co-
rreccion de errores, etc.).

¢ Opiniones sobre el profesor de la asignatura. Es-
tarian dentro de esta categoria todas aquellas pre-
guntas relacionadas con la opinién que los alumnos
tienen sobre el profesor al aplicar un estilo de en-
sefianza participativo (microensefianza).

® Logros y aprendizaje con este estilo de ensefian-
za participativo. Serian todas aquellas cuestiones
sobre el pensamiento del alumno acerca de la in-
fluencia de la microensefianza sobre el aprendizaje
en deportes de oposicidn-cooperacion.

En la figura 1 aparecen las categorias y el niimero de
preguntas.

Procedimiento. Fases del estudio

En un primer momento, los alumnos realizaron el
cuestionario inicial sin conocer lo que realmente se iba
a hacer posteriormente. A continuacion, se procedi6 a
desarrollar dos Unidades DidAacticas de dos deportes de
invasion (baloncesto y fitbol) con 15 y 12 sesiones, res-
pectivamente. Por ultimo, los alumnos tuvieron que rea-
lizar de nuevo el cuestionario, en este caso, final, para
valorar la evolucién en el pensamiento.

Analisis y discusion

de los resultados del cuestionario
sobre la evolucion del pensamiento
del alumno

Para analizar estos datos se utilizd, fundamentalmen-
te, la tabla de contingencia para observar la evolucién en
porcentajes de las respuestas de cada uno de los alum-
nos, realizando el test de McNemar para muestras rela-
cionadas. El objetivo de esta prueba es detectar cambios
antes-después cuando hay un tratamiento entre ambos
momentos de recogida de datos. Pero como esta prueba
solamente se puede realizar cuando aparecen, tanto en el
cuestionario inicial como en el final, la gama de respues-
tas, independientemente de la evolucion o porcentajes,
se utiliz6 Unicamente como comparacién para observar
la significatividad de la otra prueba que se realizé.
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Por otro lado, y contemplando que la variable tenia
naturaleza ordinal, se realiz6 también la prueba no pa-
ramétrica de Wilcoxon para dos muestras relacionadas.
El programa informatico utilizado para el tratamiento de
los datos fue SPSS 11.5 con un ordenador Pentium III a
500 MHz.

La cuantificacién de dicho cuestionario se realizd de
la siguiente forma:

¢ La respuesta “Mejoraria mucho” se puntu6é como 5.

¢ La respuesta “Mejoraria” se puntud como 4.

® La respuesta “Ni mejoraria, ni empeoraria” se
puntu6 como 3.

¢ La respuesta “Empeoraria” se puntudé como 2.

® Y, por ultimo, la respuesta “Empeoraria mucho”
se puntué como 1.

Posteriormente, para facilitar la lectura de los da-
tos, se procedi6 a agrupar dentro de un mismo grupo
a las puntuaciones 1 y 2, dandole una puntuacién de 1,
al igual que las puntuaciones 4 y 5, que se convirtieron
en un 3. Por 1ltimo, se puntud con 2 aquellos items que
tenian como respuesta “Ni mejora, ni empeora”.

A continuacién, realizaremos un analisis mas detalla-
do de cada categoria, donde se profundizara en cada una
de las preguntas.

Categoria “logros y aprendizaje”

En este grupo de preguntas se pretendia conocer el
pensamiento del alumno acerca de cémo influiria en
el aprendizaje y en el logro de los objetivos cuando fue-
ra un alumno el que actuara como profesor. Como pode-
mos observar en la tabla 1, en las tres preguntas se ob-
tienen mejoras, fundamentalmente en los items 1 y 21,
produciéndose un p = 0,002 en el item 1 y p < 0,001 en
el item 21. Sin embargo, aunque se produce una evolu-
cién hacia la respuesta “Mejoraria” en el item 12, no

llegan a obtener significatividad en la prueba estadistica
de Wilcoxon, obteniendo un valor de p = 0,066.

Asi, en el item n.° 1, donde se le preguntaba sobre
cémo creian que afectaria al aprendizaje de los conteni-
dos el que un alumno actuara como profesor, en el cues-
tionario inicial, el 50 % de los alumnos consideraba que
el aprendizaje mejoraria cuando un alumno asumiera
funciones docentes, mientras que un 32,1 % creia todo
lo contrario: que el aprendizaje empeoraria. Un 17,9 %
se mantenia en una posiciéon de indefiniciéon, consideran-
do que ni mejoraria, ni empeoraria, es decir, que no ha-
bria influencia ni positiva, ni negativa. Sin embargo, en
el cuestionario final un 85,7 % de los alumnos considerd
que el aprendizaje habia mejorado y el resto, es decir,
el 14,3 %, seguia manteniéndose en la respuesta de “ni
mejord, ni empeord”. Ningldn alumno considerd que su
aprendizaje habia empeorado al finalizar el periodo de
clases en el que un compaiiero actuaba como profesor.

En este sentido, la inmensa mayoria de los alumnos
consideré que su aprendizaje habia mejorado al aplicar
una ensefianza emancipadora en donde los alumnos ha-
bian asumido responsabilidades dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Una de las explicaciones que se podrian esgrimir a
este respecto es la referencia que realizan algunos alum-
nos sobre el tiempo prolongado de practica de cada de-
porte. En este sentido, hay que resaltar que este grupo
de alumnos, al igual que todos los de este Centro edu-
cativo, estan acostumbrados a realizar unidades didécti-
cas de 6 u 8 sesiones, por lo que frecuentemente estan
cambiando de contenido. En este caso, al realizar 15 y
12 sesiones respectivamente de cada deporte, los alum-
nos han relacionado que con tantas sesiones seguro que
algo han aprendido.

Con respecto al item n.° 12, no llega a producirse
una evolucién significativa, pero obtiene niveles muy al-
tos. Asi, en el cuestionario inicial, el 67,9 % considera
que las correcciones que le pueda hacer un compafiero

> Porcentajes Cuestionario inicial Porcentajes Cuestionario final
Tabla 1 . . )
Resultados Ni mejoraria, Ni mejoro, Sig. de
N.° Empeoraria  ni empeoraria Mejoraria Empeoro ni empeoro Mejoro Wilcoxon
expresados en
_ porcentajes de fos -y 32,1 17,9 50 14,3 85,7 0,002
items de la categoria
“logros y aprendizaje”
y la significatividad 12 25,0 7,1 67,9 7,1 7,1 85,7 0,066
de la prueba de
Wilcoxon. 21 50,0 42,9 7,1 3,6 25,0 71,4 0,000
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que actie como profesor son validas, mientras que el
25 % considera que no son vélidas las posibles correc-
ciones de la ejecucion que le pueda hacer un compafiero.
Posteriormente, en el cuestionario final, asciende hasta
un 85,7 % el porcentaje de alumnos que consideran vali-
das las correcciones de un alumno y solamente el 7,1 %
de los alumnos sigue pensando que las correcciones no
son validas.

En este sentido, Dyson (2001) hall6 resultados simi-
lares en cuanto a la valoracién positiva de los compa-
fieros como profesores. En el estudio de Dyson (2001),
los alumnos llegaron a manifestar que los compaiieros
que actuaron como profesores actuaron correctamente.
En nuestro caso, al considerar los alumnos como validas
las correcciones de sus compafieros estan considerando
que se encuentran seguros y confian en ellos como pro-
fesores, por lo que una de las funciones docentes mas
complejas de asumir y aceptar esta siendo valorada po-
sitivamente.

Por ultimo, en cuanto al item n.° 21, el cual se re-
feria a la consecucion de los objetivos del curso, se ob-
serva la mayor evolucion de los tres items de esta cate-
goria obteniéndose un valor de p < 0.001. Se pasa de un
7,1 % de alumnos que consideraban en el cuestionario
inicial que los objetivos del curso se cumplirian cuan-
do un alumno actuara como profesor, a unos valores de
71,4 % en el cuestionario final. Si bien no se obtiene un
porcentaje similar a los otros dos items, la evolucion es
mucho mayor por lo que la influencia del tratamiento ha
sido mayor.

Categoria “Opinion sobre el profesor”

En este caso, ofrecemos los resultados de la catego-
ria en la que se hace referencia al profesor de la asigna-
tura de EF (tabla 2).

En el item n.° 2, la tinica que tenia solamente tres
respuestas posibles, un 78,6 % considera en el cuestio-

nario inicial que toda la responsabilidad en el aprendi-
zaje no debe recaer solamente en el profesor de la asig-
natura. Un 10,7 % piensa que si debe asumir todas las
responsabilidades el profesor titular de la asignatura y
un 10,7 % expresa su falta de conocimiento sobre dicho
planteamiento eligiendo la tercera opcién posible que era
“No lo sé”.

Sin embargo, en el cuestionario final se produce un
incremento de la opcién “No sé”, pasando a tener un
porcentaje del 25 %, y se produce un ligero descenso
en la opcion “No”, pasando del 78,6 %, anteriormen-
te mencionado, a 71,4 %. Por otro lado, la opcién que
desciende notablemente es aquella en la que se expre-
saba que el profesor debia asumir todas las responsabi-
lidades en el aprendizaje, pasando de 10,7 % a 3,6 %.
Por tanto, mas del 70 % de los alumnos consideran que
todas las responsabilidades no deben recaer exclusiva-
mente en el profesor. No se produce una evolucidn sig-
nificativa, aunque la opcion “No lo sé” se incrementd
enun 14,3 %.

En lo que se refiere a la pregunta n.° 6, relacionada
con la opinion que tendrian los alumnos del profesor de la
asignatura al emplear este tipo de enseflanza, no hay di-
ferencias significativas. El dato que puede mostrarse mas
significativo es que en el cuestionario inicial, el 25 % de
los alumnos consideraban que su opinién empeoraria si el
profesor cedia responsabilidades a los alumnos, mientras
que en el cuestionario final, ninglin alumno mantenia es-
tos pensamientos. Es decir, los alumnos consideran que
la opinién que ya tienen del profesor va a variar poco si
se decide dejar a los alumnos que asuman determinadas
responsabilidades en el proceso de Ensefianza-Aprendi-
zaje.

En esta linea, Sicilia (1997), al realizar un estudio de
casos multiples, cuando se iniciaba la fase en la que los
alumnos debian asumir determinadas responsabilidades
como detectar y corregir errores de ejecucion, uno de
los casos analizados mostraba abiertamente su rechazo a

Porcentajes Cuestionario inicial Porcentajes Cuestionario final <
3 , Tabla 2
Ni mejoraria, Ni mejoro, Sig. de
o 7 ) p L ) . . . . Resultados

N. Empeoraria  ni empeoraria Mejoraria Empeoro ni empeoro Mejoro Wilcoxon
expresados en

2 10,70 10,7 78,6 36 25 71,4 0,109 | Porcentajesdelos
items de la categoria
“Opinién del profesor”

6 25,0 39,3 35,7 67,9 32,1 0,130 y de la significatividad
de la prueba de

8 3,6 3,6 92,9 53,6 46,4 0,007 Wilcoxon.
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asumir dichas responsabilidades, sefialando que toda la
responsabilidad deberia recaer sobre el profesor.

Es en el item n.° 8 en el que se produce una evolu-
cién significativa pero a la inversa, es decir, se pasa de
un 92,9 % de alumnos que consideraban que mejoraria su
motivacion si fuera el profesor el que corrigiera los erro-
res de los alumnos, a un 46,4 % que seguia manteniendo
que su motivacién mejoraria si el profesor fuera el que
le facilitara conocimiento de resultados. Desde esta pers-
pectiva, se fortalece la opinién de que los alumnos acep-
tan adecuadamente a sus compafleros como profesores.

Categoria “responsabilidad”

En esta categoria se analizaban todas aquellas cuestio-
nes relacionadas con la responsabilidad de los alumnos.

Como podemos observar, en todos los items se pro-
ducen cambios significativos (véase tabla 3).

Concretamente, en el item n.° 3 casi se duplica el
porcentaje de la respuesta, indicando con esto que los
alumnos consideran positivo que un alumno actie como
profesor aplicando la microensefianza, ya que el grado
de independencia en la realizacién de las actividades me-
jora; asi, se pasé de un 42,9% a un 82,1 %, mientras
que disminuy6 el porcentaje de alumnos que considera-
ban que empeoraria, pasando de un 21,4 % a 3,6 %. En
este caso se da una significatividad en la prueba de Wil-
coxon de valor de p = 0,008.

En cuanto al item n.° 4, el cual analizaba la inciden-
cia en el grado de responsabilidad, se da una evolucién
significativa con un valor de p =0,002 en la prueba de
Wilcoxon. Si bien en el cuestionario inicial, solamente
el 21,4 % de los alumnos consideraba que su responsa-
bilidad en la realizacién de las tareas mejoraria, en el
cuestionario final se dieron unos valores del 67,9 %.
Esto quiere decir que 19 alumnos de los 28 del grupo

Porcentajes Cuestionario inicial

consideraron que su grado de responsabilidad y compro-
miso para realizar las tareas habia mejorado con respec-
to al principio del estudio.

Resultados similares se dan en el estudio de Kahila
y Telama (1992) en donde valoraban, entre otras varia-
bles, el sentido de responsabilidad al aplicar un estilo
de ensefianza reciproco, en donde habia varios grupos y
cada uno tenia unas condiciones determinadas de empa-
rejamiento. Los autores sefialaron que las alumnas que
cambiaron cada semana de pareja estaban mucho maés
motivadas para la asistencia y mas dispuestas a corregir,
teniendo un mayor sentido de la responsabilidad, preo-
cupandose mucho mds de las compafieras.

En este sentido, el hecho de haber agrupado a los
alumnos aleatoriamente, sin tener en cuenta ninguna
variable de amistad, ha provocado que coincidan en un
mismo grupo alumnos que tenian poca relacién, y eso
les ha permitido conocerse mejor y tener que ayudarse
en determinados momentos, produciéndose una evolu-
cién positiva en su responsabilidad.

En el item n.° 13, cuya pregunta se referia a la
atencién que estarian dispuestos a prestar cuando un
compaiiero les diera la informacién de algin ejerci-
cio se produce un valor de p = 0,004, existiendo una
evolucién hacia opiniones referentes a que el nivel de
atencion mejord al ser un compafiero el que asumiera
las funciones docentes del profesor. Asi, de un porcen-
taje del 32,1 % en el cuestionario inicial se pasa a un
85,7 % en el cuestionario final en cuanto a la respuesta
de que mejoraria el nivel de atencidn.

Por otro lado, se dan similares resultados en el es-
tudio de Carlson y Hastie (1997), en donde se conclu-
y6 que se incrementaba el nivel de atenciéon cuando los
alumnos asumian determinadas dosis de responsabilidad
repartiéndose cada alumno una funcién, llegando incluso
a tomar decisiones sobre aspectos disciplinarios.

Porcentajes Cuestionario final

Ni mejoraria,
> N.° Empeoraria  ni empeoraria
Tabla 3
3 21,4 35,7

Resultados expresados
en porcentajes de los

items de la categoria “ sy A

“responsabilidad” y de
la significatividad de la 13 e[ g
prueba de Wilcoxon. 14 42,9 46,4
22 42,9 35,7

Ni mejoro, Sig. de

Mejoraria Empeoro ni empeoré Mejoro Wilcoxon
42,9 3,6 14,3 82,1 0,008
21,4 21,4 10,7 67,9 0,002
32,1 3,6 10,7 85,7 0,004
10,7 3,6 53,6 42,9 0,002
21,4 28,6 71,4 0,000
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En el item n° 14 se da un alto grado de significa-
cién con un valor de p = 0,002, pero si observamos el
porcentaje final de alumnos que consideran que mejor6
su aceptacion de responsabilidad, veremos que es de un
42,9 %. Este dato no llega a ser muy alto, pero si ob-
servamos, el que disminuye drasticamente es el de los
alumnos que consideraron en el cuestionario inicial que
el nivel de aceptacién de responsabilidad empeoraria,
pasando de un 42,9% a un 3,6 % en el cuestionario
final.

En definitiva, aunque el valor final no llega al
50 %, se puede considerar que ha existido un cambio
significativo en cuanto al pensamiento de los alumnos
en este item, puesto que se reduce, casi totalmente, el
porcentaje de alumnos que consideran que iba a em-
peorar su aceptaciéon de responsabilidad, dandose un
porcentaje del 3,6 % e incrementan las otras dos op-
ciones, siendo mayor en la respuesta que indicaba una
mejoria.

Por ultimo, el item 22 estaba relacionado con la opi-
nién que los alumnos tenfan sobre la consecucion de
madurez con este tipo de ensefianza. En este sentido se
obtuvieron unos valores de p < 0,001, siendo una evo-
lucién muy marcada hacia la opinién de que con la apli-
cacion de la microensefianza, en la que los alumnos asu-
men roles dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
se mejora la madurez. Es de destacar que no hubo nin-
gln alumno que contestara en el cuestionario final que la
madurez empeor6 con este tipo de ensefianza.

En este sentido, en el estudio de Dyson (2001) se
expresaba que los alumnos mejoraron su desarrollo per-
sonal, ya que la ensefianza, en la que tenian que asumir
roles de responsabilidad durante la clase, les permitié
comprender mejor a otras personas, a ver las cosas des-
de otro punto de vista y, en definitiva, a mejorar ellos
mismos como alumnos.

Porcentajes Cuestionario inicial

Podemos sefialar, desde un punto de vista mis gene-
ral, que el hecho de tener que asumir responsabilidades
y otros alumnos aceptar a un compafiero como profesor,
potencia la posibilidad de mejoras a nivel personal como
mejora en la capacidad de autonomia e independencia en
la realizacion de las actividades, adquisicién de madu-
rez, mejora el nivel de atencién a la explicacién e in-
crementa el grado de responsabilizacion para realizar las
tareas.

En cuanto al incremento del nivel de atencién, pode-
mos seflalar varias razones:

¢ Numero reducido de alumnos por grupo.

¢ Al ser un compafiero el que estd explicando, se in-
tenta no hacerle mas dificil sus funciones, ya que
no les gustaria que a ellos le hicieran lo mismo.

Categoria
“participacion-cooperacion”

Solamente en el item n° 7 no se produce una evolu-
cién significativa, ddndose un valor de p =0,207, aun-
que los porcentajes de alumnos que consideraban que
su motivaciéon empeoraria, cuando un compafiero les
corrigiera la ejecucion, pasaron del 21,4 % al 3,6 %.
Igualmente, se produce una evolucién positiva, aunque
no significativa, en los porcentajes de alumnos que con-
sideraban que dicha motivacién mejoraria, pasando del
39,3% al 46,4 %.

Dentro de este item, el 50 % de los alumnos manifies-
ta que su motivacion ni mejord, ni empeord en funcion
de que fuera un compafiero el que facilitara feedback, lo
cual, puede, incluso, tomarse como algo positivo, ya que
expresan que no influye en la motivacién el que sea un
compafiero o el profesor el que facilite dicho feedback
(véase tabla 4).

Porcentajes Cuestionario final

Ni mejoraria,
N.° Empeoraria  ni empeoraria Mejoraria Empeoro
5 14,3 42,9 42,9
7 21,4 39,3 &8 3,6
17 10,7 57,1 32,1
18 14,3 53,6 32,1
20 57,1 28,6 14,3 10,7

Ni mejord, Sig. de |
ni empeoré Mejoré Wilcoxon Tabla 4
R I
100,0 0,000 esultados

expresados en
porcentajes de los

200 fod 0201 ftems de la categoria
25,0 75,0 0,002 “part:c;pa.({;o?-
cooperacion” y la
35,7 64,3 0,007 s:gn:ﬁcat:v:da?d de la
prueba de Wilcoxon.
28,6 60,7 0,000
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En otros estudios, como en el de Tousignant, Bru-
nelle y Gagnon (1992), se utiliz6 el estilo de ensefianza
reciproco en un contenido de danza llegando a solicitar
los alumnos, que las correcciones de sus compafieros no
se limitaran solamente a observar y evaluar, sino que
ademas consideraron que seria interesante que corrigie-
ran la ejecucion e indicaran pautas para mejorarla.

En el item n.° 5 es donde se dan los resultados mas
altos de todo el cuestionario, ya que se dan unos porcen-
tajes del 100 % en el cuestionario final con un valor de
p < 0,001, considerando todos los alumnos que se mejoran
las relaciones sociales. En el cuestionario inicial, el 42,9 %
pensaba también asi, mientras que otro 42,9 % pensaba
que ni mejorania, ni empeoraria, mientras que el 14,3 %
consideraba que las relaciones sociales se empeorarian.

A lo largo de todos los estudios que se han realizado
comparando los estilos de ensefianza, el estilo que mas
desarrollaba las relaciones sociales siempre era el estilo
reciproco, en donde los alumnos tenian que asumir al-
gunas funciones como la de facilitar feedback a un com-
pafiero (Gerney, 1979; Goldberger, Gerney y Chamber-
lain, 1982; Cox, 1986; Tousignant, Brunelle y Gagnon,
1992; Goldberger, Gerney y Dort (1994) en Goldberger
(1995); Ernst y Byra, 1998).

Igualmente, en Carlson y Hastie (1997), las relacio-
nes sociales se vieron beneficiadas gracias a la interac-
cion entre alumnos cuando asumian funciones dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Idénticos resultados
llegan a producirse en los estudios de Hastie (1998,
2000) y Dyson (2001)

También, en Dyson (1995), en donde se realizd un
estudio sobre un programa de aventura en las clases de
EF y donde, basicamente, las tareas se realizaban bajo las
estructuras cooperativas distribuyéndose los alumnos los
roles, se observaron beneficios en las relaciones sociales.

Sin embargo, Medina (1996) detectd en su estudio
que no se producia una mejora significativa, en lo que a
relaciones sociales se refiere, en ninguno de los dos esti-
los analizados, estilo reciproco y asignacion de tareas. Es
mas, la asignacion de tareas fue mas aceptada que el es-
tilo reciproco, considerando los alumnos las clases, bajo
este estilo, mas divertidas.

Relacionado con los contenidos, los alumnos consi-
deran que los deportes de equipo facilitan mas las rela-
ciones sociales que aquellos otros contenidos como con-
dicion fisica (Carlson y Hastie, 1997). En este sentido,
en nuestro estudio se pudo beneficiar aiin mas las rela-
ciones sociales, ya que los dos contenidos que se desa-
rrollaron fueron dos deportes de invasion.

Por otro lado, y recordando a Piaget y Vygotsky en
Fernandez Berrocal y Melero Zabal (1995) las interaccio-
nes sociales son consideradas como uno de los elementos
fundamentales para el desarrollo cognitivo de la persona.
Mientras que Piaget pensaba que la interaccién entre igua-
les provocaba un desarrollo cognitivo, fruto del conflic-
to que se producia al conocer el punto de vista de otro,
Vygotsky, sin embargo, consideraba que dicha interaccién
social debia darse entre personas desiguales en cuanto a su
capacidad de relacién, comunicativa y cognitiva.

Desde la microensefianza o cualquier otro tipo de
ensefianza en la que se potencia la cesiéon de funciones
docentes a los alumnos, se estd potenciando este tipo
de interaccion social, la cual puede ser entre iguales o
autorizada por algin alumno maés aventajado o formado
previamente, pero que nos va a ayudar, igualmente, al
desarrollo cognitivo de nuestros alumnos como ya sefia-
laban estos autores.

En cuanto a los tres items siguientes, se produ-
ce una evolucion significativa dandose unos valores
de p=0,002 en el item 17, p =0,007 en el item 18 y
p <0,001 en el item 20. En cuanto al item 17 se pre-
guntaba a los alumnos sobre su nivel de cooperacion y
como observamos en la fabla 5, en el cuestionario fi-
nal no hay ningin alumno que considerara que su nivel
de cooperacion empeorara con esta enseflanza, mientras
que el 75 % de los alumnos consideraron que mejoro,
frente al 32,1 % que habia en el cuestionario inicial. Re-
sultados similares se producen en el item 18, el cual,
estaba relacionado con el nivel de participacion de los
alumnos en las clases de EF.

En este sentido, los alumnos manifestaron que tanto
su nivel de participacidon y cooperacién mejord con la
aplicacion de la microensefianza.

Por tltimo, en el item n° 20, en el que se preguntaba
a los alumnos por su nivel de pasividad, se pasé de un
14,3 % que consider6 que mejoraria en el cuestionario
inicial a un 60,7 %. Igualmente se pasé de un 57,1 % de
los alumnos que pensaban que empeoraria su nivel de im-
plicacion en la clase a un 10,7 % en el cuestionario final.

Categoria “direccion de la clase”

Como podemos observar (véase fabla 5), en todos
los items se produjo una evolucién significativa, excepto
en el item n.° 15, en donde el valor de p = 0,820.

En el item n.° 9 se preguntaba sobre cémo seria
el comportamiento de los alumnos al asumir algunos
de ellos las funciones del profesor. En este sentido se
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produjo un valor de p < 0,001, pasando de un 3,6 % de
alumnos que sefialaron que mejoraria el comportamiento
en el cuestionario inicial, a un 64,3 % en el cuestionario
final. Ademas, si observamos la evolucién en cuanto a
los alumnos que pensaron en el cuestionario inicial que
empeoraria dicho comportamiento, veremos que pasa de
un 85,7 % a un 7,1% en el cuestionario final. Por tanto,
se observa una gran evolucion en el pensamiento de los
alumnos, considerando que su comportamiento no se ve
empeorado por que un compafiero sea el profesor.

Cox (1986) comparo los estilos de comando, practica
y reciproco analizando los comportamientos antisocia-
les, entre otras variables. Los resultados indicaron que
con el estilo reciproco, practicamente, no se daban com-
portamientos antisociales, mientras que con los otros dos
estilos si se daban.

En esta linea de resultados se encuentran otros estu-
dios como Tousignant, Brunelle y Gagnon (1992) quie-
nes sefialaron que la ensefianza entre iguales favorecid
positivamente el clima de clase e incluso se favorecio la
ayuda entre los alumnos.

Igualmente, Carlson y Hastie (1997), basandose en
la estructura de tareas, indicaron que al asumir los alum-
nos determinadas funciones docentes durante la clase de
EF, el choque entre estructura social e instruccional ya
no se produce, ya que ambas estructuras son propuestas
por ellos mismos. Desde este punto de vista, el compor-
tamiento de los alumnos mejora y las situaciones de con-
flicto entre ellos y entre ellos y el profesor disminuyen
drésticamente.

Hastie (2000) sefiala también que en su estudio no
hubo comportamientos fuera de tarea, ni conflictos so-
ciales.

Porcentajes Cuestionario inicial

En los items 10 y 11 se observa que se produce una
evolucion significativa, no diandose ningtn caso en el
cuestionario final que considerara que empeord su nivel
de aceptaciéon o de obediencia con agrado a un compa-
fiero que le estuviera dirigiendo en el item 10 y un por-
centaje muy bajo (3,6 %) en el item 11 que considerd
que empeor6 su obediencia con respeto. Por otro lado,
se duplica en el item 10 el porcentaje de alumnos que
en el cuestionario inicial consideraron que mejoraria
su obediencia con agrado a un compafiero, pasando de
32,1% a 67,9 % en el cuestionario final con un valor de
p =0,003. Mientras que en el item 11 se pasa de 17,9 %
a 53,6 % dandose un valor de p < 0,001.

Como hemos indicado anteriormente, el item 15 es el
Unico de esta categoria en el que no se produce una evo-
lucidn significativa (p = 0,820). Pero, si observamos los
porcentajes, veremos que el 50 % de los alumnos aceptd
bien que un compaiiero, dentro de su labor docente, rea-
lizase el control de faltas, mientras que un 28,6 % sefiald
que no lo aceptd bien.

Siguiendo de menor a mayor, en cuanto al orden en
el cuestionario, observamos que el item n°® 16 es el que
obtiene el porcentaje mas alto de la categoria con un
82,1 % de alumnos que aceptaron bien el que un com-
paiiero le llamara la atencion ante una conducta inapro-
piada. En el cuestionario inicial ese porcentaje era, ya
de por si elevado, de un 60,7 %. En este caso, hay que
decir que esas llamadas de atencion se produjeron en po-
cas ocasiones.

En el item 19, se observa, igualmente, una evolucién
significativa pasando de un 75 % de los alumnos que con-
sideraron en el cuestionario inicial que la organizacion de
la clase iba a empeorar, a un 14,3 % en el cuestionario

Porcentajes Cuestionario final

Ni mejoraria,

N.° Empeoraria  ni empeoraria Mejoraria Empeoro
9 85,7 10,7 3,6 7,1
10 28,6 39,3 32,1

11 57,1 25,0 17,9 3,6
15 28,6 25,0 46,4 28,6
16 14,3 25,0 60,7 3,6
19 75,0 17,9 7,1 14,3

Ni mejord, Sig. de
ni empeoro Mejoro Wilcoxon
4
28,6 64,3 0,000 Tabla 5
Resultados
32,1 67,9 0,003 expresados en
porcentajes de los
42,9 53,6 0,000 items de la categoria
“direccion de la clase”
21,4 50,0 0,820 y la significatividad de
la prueba de Wilcoxon.
14,3 82,1 0,021
42,9 42,9 0,001
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final. Por otro lado, de un 7,1 % que consideré que me-
joraria, pasé a un 42,9 % en el cuestionario final.

En este sentido, en el estudio de Hastie (2000), gracias
a la cesion de funciones por parte del profesor, el tiempo
de organizacion se disminuy6 drasticamente, dedicandose
més tiempo a la actividad principal. Por tanto, la orga-
nizacién de la clase se vio mejorada. Si bien, en nuestro
estudio, los datos del cuestionario reflejan el pensamiento
de los alumnos, no deja de ser significativo que los alum-
nos tengan esa opinion una vez terminado el estudio.

Este dato es interesante, ya que viene a afianzar, atin
més, que la utilizacién de los estilos de ensefianza par-
ticipativos y de las estructuras de aprendizaje cooperati-
vas, no solamente van a garantizarnos la mejora en las
relaciones sociales, sino que ademas se pueden obtener
otros beneficios, como mejora de la capacidad de res-
ponsabilidad, mejora en el aprendizaje motriz, compor-
tamiento, satisfaccién y disfrute durante la realizacién
de la clase, etc.

Realizando un resumen global de los resultados del
cuestionario diremos que:

® Los alumnos consideraron que existié una evolu-
cién positiva en su aprendizaje (85,7 %)

® Las correcciones que puedan realizar los compafie-
ros que actian como profesores, son consideradas
por los alumnos como vélidas (85,7 %).

e Un 71,4 % de los alumnos pensé que no debe re-
caer toda la responsabilidad en el aprendizaje de
los alumnos sobre el profesor, Unica y exclusiva-
mente.

® La opinién que tenian del profesor, ni mejord, ni
empeor( por el hecho de darles a los alumnos res-
ponsabilidades (67,9 %). El resto de alumnos con-
sider6é que si mejord su opinidn.

¢ Se pasé de un 92,9 % de los alumnos que pensaban
que su motivacién mejoraria si el profesor era el que
corregia sus errores de ejecucion a un 46,4 % en el
cuestionario final. El resto de los alumnos considerd
que ni mejord, ni empeord su motivacion.

® Mejor6 el grado de independencia en la realizaciéon
de las tareas, asi, como el grado de responsabiliza-
cion en completarlas. También mejoré el grado de
madurez.

® Jgualmente, mejord el nivel de atencion de los
alumnos.

® Casi la mitad de los alumnos indic6é que le moti-
v6 que un compaiiero fuera el que le corrigiera los
errores de ejecucion.

¢ El nivel de participacién y cooperacion mejoro.

¢ El 64,3 % de los alumnos consideraron que el com-
portamiento de los alumnos mejoro.

® Casi la mitad de los alumnos pens6 que la orga-
nizacion de la clase mejord. Solamente el 14,3 %
considerd que la organizacién empeoro.

¢ Los alumnos aceptaron bien el que un compaifiero
les llamara la atencion ante una conducta inapro-
piada (82,10 %).

Conclusiones finales

Realizando una primera valoracién global del cues-
tionario, observamos que se da una evolucion positiva
hacia las puntuaciones mas altas en casi todos los items.
Esto, nos muestra, que los alumnos evolucionaron po-
sitivamente hacia el pensamiento de que utilizando la
microensefianza como estilo de ensefianza, en la que ac-
tdan como profesores de sus compaiieros y en donde los
alumnos se convierten en elementos activos de su pro-
pio proceso de aprendizaje, determinados aspectos de la
enseflanza, mejoran.

Igualmente, aceptan y comparten la decisién de ceder
determinadas funciones a los alumnos durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje y que, por ello, ni la ensefian-
za ni el aprendizaje se ven perjudicados.

Realizando un analisis mas exhaustivo, los alumnos
consideraron que el aprendizaje habia mejorado y, por
tanto, su pensamiento se mostraba favorable a la apli-
cacion de este tipo de ensefianza. En este sentido, para
aquellos que propugnan una vision tecnicista de la en-
seflanza y que no encuentran adecuados determinados
planteamientos o enfoques didécticos por producirse una
merma en el cumplimiento de sus objetivos, relacionados
con el aspecto de rendimiento o producto final, podre-
mos destacar que no solamente no se produce una dismi-
nucién del aprendizaje de los alumnos sino que, ademas,
como también pudimos comprobar con otros instrumen-
tos de recogida de datos, el aprendizaje motriz, actitudi-
nal y cognitivo se vio mejorado significativamente.

En cuanto a la opinion sobre el profesor, los alumnos
no variaron sustancialmente su pensamiento por el he-
cho de que cediera determinadas funciones docentes a los
alumnos. Es més, consideraron que no todas las responsa-
bilidades deben recaer sobre el profesor y que debe existir
mayor implicacion de los alumnos en las clases de EF.

En este sentido, consideramos un hecho relevante y
muy significativo el que los alumnos se muestren favo-
rables a asumir funciones docentes dentro del proceso de
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E-A. Por tanto, con este tipo de enseflanza estaremos en
disposicion de poder ayudar a los alumnos a ser mas cons-
cientes de lo que estan aprendiendo y cémo lo estin pren-
diendo. Se les estard ensefiando a aprender a aprender.

El pensamiento del alumno evoluciond positivamente
sobre aspectos como la cooperacion y la participacion se-
fialando que con la cesién de responsabilidades mejoraron
cuestiones como el nivel de atencion, el comportamiento y
la organizacién de la clase. Igualmente, el nivel de inde-
pendencia, el grado de madurez, asi como el grado de res-
ponsabilizacién fueron considerados por los alumnos como
aspectos que habian mejorado en su desarrollo personal.

En definitiva, la cesién de responsabilidades a los
alumnos, ya sea aplicando estilos de ensefianza partici-
pativos, en este caso la microensefianza, o poniendo en
practica las estructuras de aprendizaje cooperativas se
ofrecen como estructuras adecuadas, desde el punto de
vista del pensamiento del alumno, para poder ser aplica-
das en las clases de EF. En este sentido, hay que tener
en cuenta, que estos resultados no pueden, ni deben ser
extrapolados a otros contextos educativos por la singula-
ridad y caracteristicas personales e individuales de cada
contexto, pero si nos muestran un camino para seguir
investigando en esta linea, ya que existen pocos estudios
relacionados con la aceptacién de responsabilidad de los
alumnos en las clases de EF.
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Resumen

Las propuestas sobre la ensefianza de los deportes con presencia técnica y tictica han revelado importantes aportaciones en los
dltimos afios. Desde la enseflanza comprensiva (derivada del término Teaching games for understanding o TgfU), se han sugerido di-
ferentes lineas de actuacion entre las que destacamos la ensefianza integrada, cuyo anilisis y reflexion ahora nos ocupa. Entendemos
que ha transcurrido el suficiente tiempo como para comprobar en qué medida las aportaciones y aclaraciones, tanto desde la teoria

como desde las pruebas empiricas, nos ayudan a comprender atin mejor esta forma integrada de ensefiar el deporte.

Palabras clave

Construccion del conocimiento, Ensefianza comprensiva del deporte, Ensefianza integrada técnico-tictica del deporte.

Abstract

Teaching in sports with technique and tactic has brought different proposals in last years. From teaching games for unders-
tanding (TgfU), it has suggest some activities in teaching of sport, emphasizing the integrate teaching, and now is the moment for
analysis and reflection, with enough time to prove if the contribution theory and practices help to know this model of teaching.

Key words

Knowledge construction, Teaching games for understanding, Integrate teaching technical-tactic in sport.

Introduccion

La preocupacién por la ensefianza de los deportes,
especialmente en sus etapas de iniciacién, ha ocupado
desde hace tiempo a los profesionales y a los investi-
gadores de la educacion fisica y deportiva. De entre
las diferentes lineas de trabajo, una de ellas ha consis-
tido en desarrollar propuestas y modelos de ensefianza
que, sustentadas en una base tedrica y empirica mas o
menos s6lida, pudieran dar razén a nuevas y mejores
formas de plantear el proceso de ensefianza-aprendizaje
deportivo.

Uno de los elementos clave que ha vertebrado las di-
ferentes propuestas ha sido el propio contenido. Es de-
cir, se ha considerado que las caracteristicas particulares
del contenido determinan, en buena manera, la forma
en que dicho deporte puede ser ensefiado. Asi, no es de
extraflar que hayan surgido modelos de enseflanza espe-
cificos relativos a los diferentes tipos de deportes (colec-
tivos, de adversario e individuales).

En el niimero 68 de la Revista de Educacion Fisica

(Lépez Ros y Castejon Oliva, 1998a y b), se presentd un
modelo para la ensefianza de los deportes colectivos que,
con posterioridad, se ha ido denominando “ensefianza
integrada técnico-tactica”. Si bien ya se habia mostra-
do anteriormente (Castejon Oliva y Lopez Ros, 1997),
en el citado nimero se expuso con mayor detalle, inclu-
yendo diferentes aspectos de su aplicacién. Con el tiem-
po se ha ido apreciando la necesidad de revisar algunos
elementos, y se considera que es conveniente explicar
con mayor detalle y profusién rasgos del mismo que han
aparecido como poco claros.

Por lo tanto, y con la finalidad de profundizar y acla-
rar algunas cuestiones, el actual trabajo representa una
recapitulacion critica del modelo al tiempo que, a la luz
de nuevos datos empiricos, intenta desarrollar con ma-
yor intensidad los argumentos que lo sustentan. Como en
aquel caso, el modelo se ha propuesto para los deportes
que contienen técnica y tactica, de modo que hablamos
de deportes colectivos (balonmano, baloncesto, fiitbol...)
y también de los de adversario (badminton, lucha).
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La ensenanza integrada
técnico-tactica. Antecedentes
y caracteristicas basicas

Sin 4nimo de extendernos innecesariamente, el mo-
delo encuentra sus raices en las propuestas acaecidas en
la década de los 80 acerca de la “ensefianza comprensi-
va del deporte” (TGfU) y que posteriormente, han ido
tomando diferentes variaciones. Las aportaciones de
Bunker y Thorpe (1982) en el dmbito anglosajon, asi
como las de Bayer (1986) y otros (p.e.: Dechavanne,
1985) en el ambito francéfono, representan un cambio y
tienen gran influencia en el panorama existente hasta el
momento sobre la forma de considerar la ensefianza de
los deportes.

El modelo de TGfU ha generado una profusion im-
portante de trabajos empiricos y teéricos (p.e.: Gréhai-
ne, Godbout y Bouthier, 1999, Rink, 1996) destinados a
investigar tanto su aplicacion préctica como la revision
y profundizacioén de sus postulados (Kirk y MacPhail,
2002; Holt, Strean y Garcia-Bengoechea, 2002). Esto ha
convertido al modelo del TGfU en un referente impres-
cindible. No en vano, a partir de ese momento surgen
multiples propuestas que, con mayor o menor grado de
soporte empirico, empiezan a colmar el “mercado de la
ensefianza deportiva”.!

En nuestro 4mbito, surgen también diferentes pro-
puestas tedricas (Blazquez Sanchez, 1986; Castejon Oli-
va, 1994 y 1995; Devis Devis, 1990a y 1990b, 1992;
Devis Devis y Peird, 1992) que destacan la necesidad de
un cambio de perspectiva.

Como hemos indicado anteriormente, la propuesta
presentada como un “Modelo integrado Técnico-Tac-
tico” se incluye en un marco genérico denominado
“Ensefianza Comprensiva del Deporte”, y se considera
como una postura intermedia? entre aquellos modelos
que propugnan la enseflanza de los deportes colectivos
empezando por la tictica y que mantienen la necesidad
de empezar por los llamados fundamentos técnicos.
Dicha posicién intermedia se explica a través de dife-
rentes argumentos. Por un lado, los derivados de otros
ambitos (en el caso de la lectura: Piaget, 2001; Sha-
velson y Stern, 1985) en los que se ha llevado a cabo
una ensefianza integrada entre componentes globales y
especificos del contenido a ensefiar. Por otro lado, en

propuestas especificas en el campo de la ensefianza de-
portiva (p.e.: Whiting, 1969), en las que aparece esta
doble necesidad de que la ensefianza vaya de lo espe-
cifico a lo general (de la técnica a la tactica) y también
de lo general a lo especifico (de la tactica a la técnica)
de forma complementaria. Y por tltimo, en los traba-
jos empiricos que, comparando los resultados obtenidos
en la mejora de los alumnos tras aplicar una ensefianza
con predominio técnico o una enseflanza con predomi-
nio tactico, siguen mostrando una duda razonable sobre
cudl podria ser la propuesta mas acertada al respecto
(Castejon Oliva et al., 2002; French, Werner, Rink,
Taylor et al., 1996; French, Werner, Taylor, Hussey
et al., 1996; Garcia Herrero, 2001; Garcia Herrero y
Ruiz Pérez, 2003).

El modelo integrado debe entenderse desde diferentes
limitaciones. Como cualquier modelo que pretenda ser
funcional y aplicable, tiene que contener los elementos
explicativos minimos que permitan entender su dinimica
y, al mismo tiempo, tiene que ser una simplificacién de
la realidad. Se trata de mostrar las directrices basicas que
puedan servir de guia para una aplicacion didéctica. En
este sentido, cabe considerarle como una aproximacién
genérica que permite describir los contornos de una pro-
puesta de ensefianza. Por otro lado, y de acuerdo con esta
simplificacién, el nivel de concrecién que manifiesta esa
propuesta es también necesariamente genérico y, por lo
tanto, carece de sugerencias explicitas para llevar a cabo
tareas concretas en escenarios educativos especificos.

Coincidimos con Rink (2001) en sefialar que bajo los
diferentes supuestos de ensefianza siempre subyacen con-
cepciones concretas de como los alumnos aprenden, o
qué tipo de aprendizaje se promueve. Podria suceder que
el modelo presentado, dada la simplificacion y generali-
dad, se aplicase desde planteamientos que promovieran
un tipo de aprendizaje que los autores no suscribimos.
De ahi que el marco de la “Ensefianza Comprensiva del
Deporte” sea en términos generales adecuado, pues-
to que es coherente con una perspectiva constructivis-
ta y comprensiva del aprendizaje (Kirk y MacDonald,
1998; Rink, 1996 y 2001; Rovegno y Bandhauer, 1997).
Igualmente, es habitual que las propuestas de modelos
de enseflanza deportiva lleven asociadas estilos o méto-
dos de ensefianza que sean afines a la propuesta. Si bien

1 Puede consultarse en Jiménez Jiménez (2000) y también en Castejon Oliva, Giménez Fuentes-Guerra, Jiménez Jiménez y Lépez Ros (2003) una
revision sobre los diferentes modelos de ensefianza del deporte y las perspectivas dentro de la ensefianza comprensiva.

2 Algunos autores, siguiendo las sugerencias de Chandler y Mitchell, han considerado esta propuesta como una “aproximacién binaria a la
ensefianza de la técnica y la tictica” (Contreras, Garcia Lépez y Gutiérrez Diaz del Campo, 2001).
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1. Habilidades y destrezas basicas.

2. Ensenanza de la tactica con implicacion de pocos elementos
técnicos.

2. Ensenanza de la técnica con implicacion de pocos elementos

tacticos.

3. Presentacion de situaciones de juego similares al deporte definitivo con aplicacion de los elementos técnicos y tacticos aprendidos

4. Ensenanza de la tactica con implicacion de pocos elementos
técnicos.

4. Ensenanza de la técnica con implicacion de pocos elementos

tacticos.

5. Presentacion de situaciones de juego similares al deporte definitivo con aplicacion de los elementos técnicos y tacticos aprendidos.

PN

Figura 1

Modelo de ensefanza integrado técnico-tactica (Lopez Ros y Castejon Oliva, 1998b).

el modelo no aboga de forma explicita por ninguna di-
rectriz ni estilo de ensefianza concreto, si que suscribe
una orientacién acorde con la perspectiva constructivis-
ta de la enseflanza y el aprendizaje (Castejon Oliva y
Lépez Ros, 1997 y 2002). Comenzaremos por describir
brevemente el modelo y profundizaremos en cada punto
posteriormente.

Como podemos ver en la figura 1, el modelo co-
mienza por una fase de dominio y consolidacién de las
habilidades y destrezas basicas, entendido como el pun-
to de partida y base para el aprendizaje y ensefianza de
las habilidades deportivas. Es el peldafio necesario so-
bre el que construir las habilidades deportivas especifi-
cas aunque podria considerarse “estrictamente” como
no deportiva. Es un primer paso obvio y evidente, pero
més adelante expondremos las dificultades, puesto que
la evolucién y aprendizaje de las habilidades motrices es
un tema altamente complejo.

Tras un cierto nivel en el domino de la motricidad
basica, se plantea una segunda fase donde se hace una
integracion de las habilidades técnicas y ticticas de
forma simultdnea, pero equilibrando la exigencia de
las mismas. En el caso de la técnica, cuando se exige
una ejecucion precisa, entonces la tictica tiene su car-
ga disminuida; y viceversa, cuando se demanda maés
desde la tictica, debe ser con una exigencia técnica
disminuida.

En la tercera fase se hace una presentacién de las
habilidades técnicas y tacticas aprendidas en la fase an-
terior. Es decir, hay que aplicar los elementos aprendi-
dos en el contexto del deporte, con reglas, objetivos del
mismo, etc.

A partir de ahi, las segunda y tercera fases se van
repitiendo, mostrando una estructura ciclica de tal forma
que, después de haber aplicado lo aprendido en la situa-

cién real de juego, y tomando a ésta como referencia,
volvemos al aprendizaje y mejora de diferentes habilida-
des técnicas y tacticas, para que, posteriormente, puedan
volver a ser aplicadas en la situacién real de juego; y asi
sucesivamente. Desde nuestra perspectiva, esta particu-
laridad merece algunos comentarios.

Por un lado, entendemos que los contenidos se
aprenden siempre en una situacion contextual, es de-
cir, el comportamiento individual siempre adquiere
sentido en una situacién tctica de juego real, al tiem-
po que desde ese juego se “desprenden” las necesida-
des técnicas y tdcticas individuales que, a su vez, son
aprendidas también de forma contextualizada (Castejon
Oliva y Lépez Ros, 2002; Jiménez Jiménez, Navarro
Adelantado, Alvarez Pérez, Pardos et al., 1999; Lépez
Ros, 2000). La enseflanza contextualizada sugiere la
importancia de este fendmeno en vistas a garantizar un
aprendizaje significativo, a pesar de que su desarrollo
en la aplicacién practica no siempre sea bien entendi-
do ni utilizado (Jiménez Jiménez, 2003). Aprender una
habilidad en el contexto en que ésta se hace necesaria
permite al alumno otorgarle sentido a dicho aprendiza-
je, de forma que aprender diferentes tipos de pases, bo-
tes, conducciones y lanzamientos en situaciones donde
tengan significado durante el desarrollo de la tarea de
enseflanza provocan un aprendizaje distinto que aquél
que se deriva de la practica de acciones aisladas sin
ningun otro aliciente ni justificacion para llevar a cabo
dichas habilidades.

Por otro lado, es un planteamiento ciclico que, en
realidad, tiene forma de “espiral”. Esta forma de se-
cuenciacioén en funcién de los aprendizajes previos y de
su aplicacién en contextos reales, y que sugiere volver
a pasar por contenidos conocidos pero con un nivel de
dificultad creciente, tiene sus antecedentes en la psico-
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logia educativa y coincide también con diferentes pro-
puestas metodoldgicas para la ensefianza de los deportes
colectivos (p.e.: Blazquez, 1986 y 1995). Se persigue,
en definitiva, una organizacién adecuada del contenido
que facilite un aprendizaje que sea lo mas significativo
posible, en el sentido de favorecer el establecimiento de
relaciones sustantivas y no arbitrarias entre los conoci-
mientos previos y las nuevas adquisiciones, asi como la
capacidad de dotar de sentido a dicho aprendizaje.?

Fase primera:
habilidades y destrezas basicas

Como se menciond en su momento “estas habilida-
des y destrezas basicas (nivel bioldgico) son el punto de
partida para poder ofrecer nuevas habilidades y nuevos
contextos para aprender y utilizar (nivel potencial) los
distintos aprendizajes” (Ldopez Ros y Castejon Oliva,
1998a, p. 15). Existe una posicién uninime entre los
estudiosos del desarrollo motor acerca del caracter evo-
Iutivo de las habilidades motrices (eficacia y eficiencia
de las habilidades) (Gallahue y Ozmun, 2002; Keller,
1992; Ruiz Pérez, 1987 y 2001; Wickstrom, 1990). En
este sentido, las habilidades deportivas deben pensarse
como habilidades especificas que se organizan sobre las
habilidades y destrezas basicas. Como sefiala Wickstrom
(1990), una sola habilidad puede considerarse sencilla,
pero la union de ellas en una secuencia puede resultar
excesivamente compleja, “las habilidades deportivas son
versiones mejoradas de habilidades basicas, que se utili-
zan de modos concretos” (p. 23).

Ahora bien, cabe sefialar algunas cuestiones. En pri-
mer lugar, no todas las habilidades motrices basicas se
desarrollan en el mismo momento ni de la misma ma-
nera, y, consiguientemente, los nifios y nifias no mani-
fiestan el mismo nivel en las diferentes habilidades en un
momento determinado. En segundo lugar, es conocido
el papel de la practica en el dominio de las habilidades,
de tal forma que existen diferencias interindividuales
destacadas que muestran como los nifios y las nifias son
diferentes porque han construido su nivel de competen-
cia motriz en funcién de unas experiencias determina-
das. En tercer lugar, el paso de las habilidades basicas
a las habilidades especificas es un proceso continuado y,

por lo tanto, no existe “el momento idéneo”, a partir del
cual las habilidades y destrezas bésicas ya se han con-
solidado y se pueden comenzar a practicar las habilida-
des deportivas.* Y en cuarto lugar, el trabajo con formas
especificas de ciertas habilidades puede ayudar a esta-
bilizar las estructuras fundamentales de las habilidades
motrices basicas, al tiempo que facilitan su capacidad de
adaptacion a entornos cambiantes.

Una correcta estructuracion de las habilidades ba-
sicas permite soluciones eficaces ante problemas com-
plejos, tal y como se ha demostrado en otras areas de
conocimiento (Chi y Glaser, 1986; Simons, 1999), com-
probandose que los sujetos que llegan a tener un elevado
nivel en destrezas complejas se lo deben a que han te-
nido un claro dominio de las habilidades bésicas, como
ocurre con la soluciéon de problemas (VanLehn, 1989)
o la memoria (Bartlett, 1995); y si esta afirmacién la
ubicamos en el deporte, encontramos también resultados
semejantes (Bayer, 1986; Starkes, 1993).

De acuerdo con lo mostrado, consideramos que
la introduccion de las habilidades deportivas, en tanto
que habilidades especificas, debe realizarse a partir de
un cierto dominio de las habilidades basicas, de mane-
ra que la ensefianza deportiva se entiende no como un
salto brusco en la mejora y desarrollo de las habilidades
motrices, sino mas bien como la continuaciéon de un pro-
ceso que avanza hacia habilidades especificas y que fina-
lizara con el dominio de habilidades especializadas que
permitirdn a los nifios y nifias ser auténomos y, por lo
tanto, competentes para aprender formas mas complejas
y exigentes de las mismas.

Fase segunda:
integracion de las habilidades
técnicas y tacticas

Una vez que los alumnos disponen de un repertorio
motor adecuado con relacidn a las habilidades y destre-
zas bésicas, se va introduciendo paulatinamente el apren-
dizaje de la técnica y de la tactica. Una de las cuestiones
fundamentales es jpor donde empezar, por la técnica o
por la tactica?

Desde nuestra perspectiva, planteamos la opcioén de
empezar simultineamente por el aprendizaje técnico

3 Un andlisis riguroso y no extenso sobre el aprendizaje significativo estd en Coll Salvador (1988) y Moreira (2000).

4 Si que existe cierta unanimidad entre diferentes autores en sefialar que los patrones maduros de las habilidades motrices basicas se consolidan
alrededor de los 6-8 afios, y que la iniciacién deportiva especifica puede llevarse a cabo a partir de los 8-10 afios. Una vez mas dependera de lo
que se considere enseflanza deportiva, del tipo de ensefianza que se lleve a cabo y de las caracteristicas de los alumnos con relacién a un deporte

y a unas habilidades determinadas.
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y también por el aprendizaje de los dominios ticticos.
Asimismo, y puesto que el aprendizaje de la técnica y
de la tactica deportivas es un proceso largo y complejo,
proponemos que este aprendizaje sea simultidneo en el
sentido de que se vayan aprendiendo ambos aspectos de
forma compensada. Es decir, que vaya creciendo el ba-
gaje técnico acorde con el tictico y viceversa.

Las habilidades deportivas son consideradas habili-
dades especificas, ya sea por su propio nivel de eficien-
cia y eficacia, ya sea porque estan situadas en contextos
especificos que demandan formas de ejecucién especi-
ficas, o por ambas cosas a la vez. Las habilidades que
aparecen en un deporte, como ocurre en el baloncesto,
pueden ser més basicas como la carrera; mezcla de habi-
lidades basicas, como ocurre con la carrera, el salto y el
lanzamiento a canasta; y especificas, como ocurre con el
tiro a canasta desde lejos. Pero en cualquier caso, tienen
sentido en el marco de un contexto especifico (reglas,
organizacion colectiva,...) que condicionan su momen-
to y forma de ejecucion (Lopez Ros y Castejon Oliva,
1998b). Podria decirse que como habilidades aisladas,
y en comparacién con otras habilidades deportivas, no
conllevan un alto nivel de exigencia, pero nos encontra-
mos con que hay que “leer” el juego para poder aplicar-
las, y por tanto, con una implicacion tactica.

En cuanto a las habilidades tacticas, resultan im-
prescindibles en los deportes colectivos y de adversario.
De hecho, las habilidades técnicas carecen de sentido si
no se ubican en el marco del contexto tactico. Asi, la
“dimensién tictica” de las habilidades deportivas esta
configurada por unos rasgos caracteristicos tales como
la captacién de informacion relevante o la toma de de-
cisiones en un breve lapso de tiempo, y que dan sentido
a la ejecucion eficaz de una respuesta motriz. Al mismo
tiempo, dicha dimension tictica se pone de relieve en la
situacion deportiva, en la medida en que se lleva a cabo
mediante una ejecucién motriz o habilidad especifica,
que permite ubicar en un contexto especifico la decision
tomada.

Ante las premisas de los modelos tradicional y alter-
nativo (ver Devis Devis, 1990a y 1990b), estimamos que
no hay que empezar desde uno (técnica o tictica) para
llegar al otro, o para completar el proceso de aprendiza-

je y enseflanza del deporte, sino que los elementos téc-
nicos y ticticos acontecen a la vez y, en todo caso, sera
tarea del profesor equilibrar la exigencia de uno u otro
para conseguir que los aprendizajes se encuentren en el
nivel de aceptacion del sujeto.

Asi, el desarrollo simultineo de los aprendizajes
técnicos y tacticos puede ser adecuado por diferentes
razones:

¢ Una, porque ambos aspectos aparecen conjunta-
mente en el juego y no puede entenderse lo que en
él sucede si no se consideran aquellos, precisamen-
te, de forma conjunta. Puesto que una da sentido
al otro, resulta razonable pensar que ambos deben
aprenderse en su contexto.

® Dos, porque parece del todo inadecuado, tanto
desde el punto de vista educativo como desde el
punto de vista de favorecer un determinado tipo de
desarrollo en los nifios y las nifias, el aprendizaje
de unos comportamientos motores muy especificos
y exigentes y, al mismo tiempo, carentes de sen-
tido, tal y como han remarcado los estudios desa-
rrollados en una situacion real (Knapp, 1981; Ruiz
Pérez, 1994 y 1995).

¢ Tres, y siguiendo la misma linea argumental, por-
que no parece muy justo intentar avanzar en la
toma de decisiones y en las habilidades de tipo
cognitivo (tactico), si éstas no se pueden ejecutar
eficazmente y/o no permiten tener éxito en una si-
tuacion concreta.> Tanto los trabajos mas clasicos
(Mahlo, 1974), como otros mas recientes (Tempra-
do, 1991) ponen de manifiesto que la toma de de-
cisiones debe organizarse sobre diferentes pilares,
entre ellos, un cierto dominio motriz (véase técnica
o habilidades especificas) y un conocimiento pre-
vio significativo en relacién a la propia toma de
decisiones (p.e., identificar los indicios percepti-
vos bésicos para decidir). Es decir, un conocimien-
to especifico relativo a los elementos basicos de la
situacién concreta del juego.

La segunda cuestion destacada en este apartado del
modelo es el hecho de que el aprendizaje simultineo

5 Conviene cierta prudencia al considerar las propuestas metodoldgicas en la iniciacién a los diferentes deportes, puesto que sus rasgos diferenciales
pueden llevarnos al intentar generalizar formatos metodolégicos. Puede ser razonable pensar en iniciar al balonmano con mayor carga tictica
porque las habilidades técnicas para empezar a jugar tienen un grado inicial de exigencia que asi lo permiten. No es lo mismo, por ejemplo, en
el caso del fiitbol. Creemos que algunas propuestas como las de Bunker y Thorpe (1982), o més recientemente las de Contreras, De la Torre y
Velazquez (2001) deben analizarse con detalle respecto a las demandas ticticas y el bagaje motor que hace posible responder, de forma eficaz, a

dichas demandas.
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comporte un “ajuste de la exigencia” en las tareas de
ensefianza. No nos referimos a que en una sesi6n haya
que trabajar mas la técnica y menos la tictica, y en otra
sesion sea a la inversa, sino mas bien, que una misma
tarea debe contener los dos aspectos y debe manipularse
para que cuando la exigencia técnica sea elevada, no
planteemos una exigencia tictica compleja, y al revés.
Si las tareas deben contener los aspectos técnicos y tac-
ticos, la incidencia educativa en uno u otro se realizara
a partir de simplificar uno de los componentes (técnica
o tactica) para que “resalte” el dominio objeto de me-
jora. Esta simplificacion (utilizada en muchos deportes
mediante formatos como juegos reducidos, formas ju-
gadas simplificadas, etc.) permite que los componentes
técnicos y tacticos no aparezcan nunca aislados y, al
mismo tiempo, priorizar la ensefianza sobre el aspecto
deseado.

Es decir, si queremos que un alumno aprenda a pa-
sar de una determinada manera, es necesario que se pre-
sente la situacién donde tiene que aplicar ese pase. Por
ejemplo, en “el juego de los 10 pases”, que tiene una
carga tactica elevada para los niveles iniciales, podemos
ir introduciendo diferentes formas técnicas de pase que
el alumno ird comprobando que son las que operan en la
situacion tactica planteada.

Por otro lado, para que el alumno o alumna que se
encuentra en una situacion determinada (en la que ne-
cesita elementos técnicos porque dicha situacién tictica
le implica tomar decisiones y solucionar un problema),
pueda comprobar que progresa o que acomete la situa-
cién de forma positiva, es imprescindible que su siste-
ma motriz, afectivo-social y mental, no se “colapse”.
De ahi la manipulacién del contexto por parte del pro-
fesor para que la situacion tactica no sea muy comple-
ja'y el alumno pueda utilizar o aprender los elementos
técnicos sin que tenga que prestar toda su atencién a la
situacion del juego; o bien, que si tiene que atender o
solucionar los elementos ticticos, no se le imponga una
carga de ejecucion muy precisa sobre la que deba en-
focar toda su atencién. Recordemos que en los niveles
bésicos, cuando la experiencia es minima, nos encon-
tramos con procesos atencionales controlados, y apenas
hay procesos atencionales automaticos, que serian los
que permitirian una atencién dividida (Schmidt, 1988;
Singer, 1986).

Fase tercera:
situaciones de juego
similares al deporte definitivo

En esta tercera fase rige igualmente el principio ba-
sico de contextualizacién del aprendizaje. Asi, se plan-
tean las situaciones reales del juego (deportivo) como
elementos basicos del aprendizaje, lo que significa que
el “deporte definitivo”® se convierte en la situacion de
referencia (Né, Bonnefoy y Lahuppe, 2000), a partir
de la cual se vertebra el aprendizaje y, por lo tanto, es
en dicha situacion en la que:

® Los alumnos aplican los conocimientos adquiridos
y desarrollados en la fase anterior.

® Los alumnos llevan a cabo nuevos aprendizajes
como consecuencia del proceso de aplicacién a las
situaciones reales.

® Los profesores pueden apreciar el nivel real de
aprendizaje de los alumnos y, consiguientemen-
te, planificar las nuevas ensefianzas (de vuelta a la
fase 2) tomando como base lo acaecido en la fase 3.

La diferencia con el apartado anterior es que aquél
no se desarrolla en situacion de partido, es decir, no im-
plica que exista un objetivo competitivo, sino que se tra-
ta de que el sujeto aprenda coémo emplear lo que ya sabe
e intente construir tomando como referencia ese conoci-
miento practico. Ahora se propone la técnica y la tactica
en condiciones similares a un partido, donde hay pun-
tuacion, reglas adaptadas, etc. como condiciones reales
del juego.

Si antes se insisti6 en que los alumnos podian utilizar
sus errores como punto de referencia para otras situacio-
nes similares, en la fase actual, al ser situacién de parti-
do, el profesor interviene para controlar las condiciones
de dicho partido, sobre todo en los aspectos competiti-
vos. La ensefianza del deporte en este punto no es tratar
de que los alumnos puedan interpretar las situaciones del
juego y/o aprender una o varias técnicas, sino poner en
practica lo que ya han aprendido, pero en un contexto
real que les permita darse cuenta de que esos aprendi-
zajes anteriores tienen la utilidad de ser operativos du-
rante el juego real, con las normas que rigen el mismo.
Eso no evita, evidentemente, que de la préctica deporti-
va surjan nuevas exigencias y, especialmente, que dicha

6 Entendemos por deporte definitivo el deporte de competicion que corresponda a las edades y categorias con las que estamos trabajando (fiitbol a 7

0 a 11; mini-balonmano o balonmano, etc. segin proceda).
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préctica oriente la continuacioén del proceso de ensefian-
za y aprendizaje.

Por ejemplo, si en “el juego de los 10 pases” se per-
mitia que la direccidn del pase fuera en cualquier senti-
do, ahora se necesita que tenga una intencionalidad que,
ademds, estd condicionada por el reglamento (campo
atras en baloncesto, por ejemplo). Por lo tanto, el juga-
dor controla y utiliza un conjunto de técnicas que sabe
cémo aplicarlas por la situacién tictica, y ademas, con
los limites del reglamento.

Aportaciones proporcionadas
por las investigaciones

En cuanto a los trabajos de investigacion que se han
realizado en la linea que estudiamos, tienen especial in-
terés las aportaciones de French y col. (French, Wer-
ner, Rink, Taylor ef al., 1996; French, Werner, Taylor,
Hussey et al., 1996), que aplicaron las tres posibles op-
ciones de enseflanza a tres grupos distintos: ensefianza
del deporte con predominio técnico, con predominio
tactico y con predominio técnico-tactico. El trabajo se
desarroll6 de dos formas, una en tres semanas y otra en
seis. Los resultados en el caso del trabajo en tres sema-
nas apenas admiten disparidades, algunas de ellas incluso
obvias, pues el grupo técnico avanza mas en las pruebas
técnicas estandarizadas que se utilizan para evaluar las
ejecuciones; sin embargo, desde la tictica apenas hay di-
ferencias que puedan llegar a ser concluyentes, salvo en
el caso de la motivacién, que es siempre mayor en los
grupos tactico y técnico-tactico. Si declaran la necesidad
de que los trabajos futuros sean mas amplios, porque
en el caso de la unidad de seis semanas se observa una
mejora de los resultados de los alumnos, para los tres
grupos. También manifiestan la dificultad para disefiar
actividades integradas o desde la tactica, pues muchas
veces tienen puntos en comun, y con posibilidades de
confundirse, algo que no ocurre cuando se inicia desde
la técnica, con una progresion mas analitica.

Garcia Herrero (2001) realizé un trabajo mas extenso
(cuatro meses) en la ensefianza del balonmano, y com-
probd que también en su caso era relativamente corto.
Sus resultados resaltan si los comparamos a los obteni-
dos en otros trabajos, pues los alumnos encuadrados en
el grupo del modelo integrado realizan las pruebas mejor
que los del grupo técnico, incluso las pruebas exclusiva-
mente técnicas que se utilizan en los tests de rendimiento
y ejecuciéon. No obstante, también se expone entre las
conclusiones que los alumnos parecen mas motivados en

una enseflanza integrada y no asi en la exclusivamente
técnica.

El trabajo realizado por Castejon Oliva et al. (2002)
se desarrollé comparando los aprendizajes consegui-
dos por los alumnos de un curso de 5.° de Educacién
Primaria en tres grupos distintos, durante sus clases de
Educacion Fisica en las que se iniciaron al baloncesto
siguiendo distintos puntos de partida: técnico, tictico y
técnico-tactico. Las conclusiones son semejantes al estu-
dio de French y colaboradores; es decir, se necesita que
el tiempo de estudio de intervencién sea mayor que una
unidad didactica; se comprueba que no hay diferencias
apreciables entre los grupos, salvo que el grupo técnico
puntiia por encima de los otros dos en el caso de los
tests técnicos; y se observa que son los grupos tactico
e integrado los que obtienen mejores resultados en las
pruebas tacticas, con leves diferencias entre ellos.

Pero ademas de las investigaciones empiricas hay
otras aportaciones tedricas destacables (p.e.: Kirk y Mac-
Phail, 2002), en este caso curriculares. Asi, el trabajo
de Holt, Strean y Garcia-Bengoechea (2002), ha amplia-
do la utilidad y desarrollo de la Ensefianza Comprensi-
va, presentando las modificaciones reglamentarias y de
los juegos aplicados donde concurre la exageracion de
las circunstancias técnicas o ticticas cuando sea necesa-
rio el aprendizaje de las mismas. Si bien tiene aplicaciéon
siguiendo el modelo del TGfU, se considera su utilidad
también en el modelo integrado.

Comentarios finales

Aquello que resulta fundamental en cualquier modelo
o propuesta de ensefianza es que tenga unas bases tedri-
cas y empiricas so6lidas y que sea util y funcional. Si bien
la utilidad es un elemento muy destacado, seria conve-
niente no olvidar precisamente, las bases sobre las que
se sustenta cualquier opcion metodoldgica para poder
tener una idea mas clara de la misma. Somos conscien-
tes que diferentes marcos tedricos y empiricos pueden
conducir a legitimar propuestas muy distintas; aunque
dudamos que sin ese conocimiento tedrico y empirico
pueda entenderse el alcance de los respectivos modelos,
asi como su verdadera funcionalidad.

Por nuestra parte consideramos que todavia falta
afianzar algunos aspectos que nos permitan movernos
con mayor certeza en una propuesta metodoldgica apli-
cable al ambito escolar y que, si bien dicha propuesta
puede no parecer espectacular, si que intenta ser honesta
y rigurosa.
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El modelo que hemos analizado y ampliado se co-
rresponde mas con una guia general que con una concre-
cion préctica. Debemos avanzar todavia en comprender
infinidad de aspectos relevantes para la ensefianza y el
aprendizaje deportivo: la pertinencia del tipo de tareas
motrices que se proponen; los dispositivos de interaccién
educativa que se ajustan mejor al modelo; las particulari-
dades del tipo de aprendizaje que se promueve, etc. Sin
embargo, y tal como seflaldbamos al inicio del trabajo,
consideramos que la comprension de dichos elementos y
la profundizacién de otros, deberia ser coherente con la
perspectiva que subyace al modelo presentado, es decir,
con una concepcién constructivista de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.
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Resumen

El estudio se centr6 en la evaluacion cuantitativa de la técnica natatoria de los alumnos de una escuela de nataciéon donde se llevé
a cabo un programa de aprendizaje por niveles de ejecucion, cuyos alumnos tenian una media de edad de 7 afios. Diferentes variables
técnicas cuantitativas y antropométricas fueron recogidas, diferenciando entre género y grupo segin nivel de ejecucién. Se hizo un
anélisis cuantitativo de las variables técnicas dependientes: velocidad (V), frecuencia de ciclo (F), y longitud de ciclo (L) de los dis-
tintos estilos: crol (C), espalda (E) y batido de crol con tabla (bC) junto con caracteristicas antropométricas como el peso, la talla y
la envergadura segin género y la edad. Los resultados muestran cémo a estas edades no se obtienen diferencias significativas entre
géneros ni entre niveles de ejecucion en muchas de las variables. No se observo relacion entre los resultados cuantitativos obtenidos
y la distribucién cualitativa, segiin nivel de ejecucién, de cada uno de los nadadores.

Palabras clave
Antropometria, Velocidad, Frecuencia de ciclo, Longitud de ciclo.

Abstract

The study objective was in the quantitative evaluation of the swimming technique. The participants of a learning to swim program
were selected as subjects. Each participant was grouped according their swimming skill level (age average 7 years). Anthropometri-
cal and technical quantitative data was collected in order to differentiate them between gender and level of skill groups. The variables
mean speed (V), stroke rate (F) and stroke length (L) at different style variations (crawl stroke, backstroke and flutter kick) were
analysed plays the anthropometrics characteristics (age, weight, height and arm-span). The results showed no-significant differences
between gender and skill level in most of the variables. No relation was observer between these quantitative results and the qualitative

observation applied to group the swimmers according their skill-level.

Key words
Anthropometrics, Speed, Stroke rate, Stroke length.

Introduccion

Pocos estudios han sido desarrollados para evaluar
objetivamente la evolucion de la técnica en las etapas de
aprendizaje de la natacion. Wilke y Madsen (1986) des-
cribieron los movimientos de las piernas en la iniciacién
basica de la natacion por medio de la observacion direc-
ta y la filmacioén, definiendo diferentes tipos de movi-
mientos reflejos en los primeros contactos con el medio
acuatico: a) hasta cinco meses: movimientos alternativos
reflejos; b) de 5 a 10 meses: movimientos de batido si-
multaneo de las piernas o flexo-extension alternativa, y
¢) de 11 a 20 meses: flexion de la cadera con elevacion
de las rodillas o movimiento de las piernas similar a la
carrera terrestre o bien movimiento de pedaleo. Los mo-
vimientos de naturaleza refleja y aleatoria se convertian

en movimientos alternativos y propulsivos de manera
que cuando estas etapas iniciales eran superadas las po-
sibilidades de desarrollo de las habilidades acuiticas se
ampliaban enormemente. Langendorfer y Bruya (1995),
basandose en un estudio longitudinal del aprendizaje de
la natacién describieron secuencias motrices bésicas con
el fin de desarrollar planes educativos individualizados.
Las secuencias describen acciones basicas de la natacion:
1) propulsién de los brazos; 2) recobro de los brazos;
3) propulsién de las piernas; 4) acciones propulsivas
coordinadas; 5) entrada en el agua, y 6) posicién cor-
poral. Establecieron dentro de las secuencias una orde-
nacién de las habilidades motrices acuaticas que tenian
como resultado una correcta adaptacién de los alumnos
al medio acuatico. Sin embargo, estos trabajos, que son

apunts EDUCACION FiSICA Y DEPORTES

79 < 1. trimestre 2005 (49-58)

49



PEDAGOGIA DEPORTIVA

Masculino
Variables n Media d.t.
Edad 23 7,08 1,19
Peso (kg) 21 27,19 5,06
Talla (cm) 21 124,28 7,25
Envergadura (cm) 23 128,15 9,64
a
Tabla 1

Femenino Total
n Media dt. n Media dt.
17 7,69 0,90 40 7,38 1,04
17 31,51 6,91 38 29,35 5,98
17 128,84 6,02 38 126,56 6,63
17 131,03 7,29 40 129,59 8,46

Medias y desviaciones tipicas de las variables antropométricas medidas en los sujetos de estudio.

S
—

Nivel 1 Nivel2 ™ Nivel3 M Nivel4 ™ Nivel 5 ‘

-~

Figura 1

Distribucion porcentual de los sujetos participantes en el estudio en
funcién del nivel de dominio de las habilidades acuaticas establecido
por niveles.

Variables gl T p

Edad 38 -1,77 0,08
Peso (kg) 36 -2,22 0,03**
Talla (cm) 36 -2,07 0,04**
Envergadura (cm) 38 -1,03 0,31
**p < 0,05

a

Tabla 2

Prueba t para muestras independientes.

en esencia descriptivos, no llegan a diferenciar con deta-
lle las modificaciones en cuanto a la técnica de ejecucion
que ocurren a medida que el alumno mejora en el domi-
nio de las habilidades acuaticas mas eficientes. En este
sentido, establecer las relaciones entre los movimientos
de los distintos segmentos corporales (su frecuencia y
amplitud) con la velocidad de desplazamiento (forma
mas objetiva de cuantificar la eficiencia de dichos mo-
vimientos, sin cuantificar aspectos energéticos) parece la
forma maés indicada por su relativa facilidad en el regis-
tro de datos y la alta objetividad de estos registros.

En el presente estudio trataremos de observar y ana-
lizar la evolucién de las variables antropométricas y téc-
nicas en un grupo de alumnos de una escuela de natacién
cuyo objetivo es dominar las habilidades acuaticas ba-
sicas con el fin de poder participar en un programa de
nataciéon de competicion.

Metodo

El presente trabajo se desarroll6 durante un periodo
de siete meses en que los sujetos fueron medidos en di-
ferentes grupos de variables. Su actividad deportiva tuvo
lugar en la piscina de la Facultad de las Ciencias de la
Actividad Fisica de la Universidad de Granada, dentro
del programa de Practicum de la Asignatura Alto Ren-
dimiento en Natacién. Los alumnos del practicum actua-
ron como profesores de natacién mientras los sujetos a
estudio realizaron su inscripcién de forma aleatoria en
un programa publico de ensefianza y perfeccionamien-
to de la natacion. Los sujetos asistieron a clase durante
dos o tres horas semanales en dias alternos. El trabajo
de investigacion fue desarrollado gracias a una Beca de
Iniciacién a la Investigacién del Plan Propio de la Uni-
versidad de Granada concedida a Esther Morales Ortiz,
alumna de segundo ciclo de los estudios de Licenciado
en Ciencias de la Actividad Fisica en la citada facultad.

Sujetos

Los participantes fueron nifios y nifias, pertenecien-
tes a la Escuela de Natacion anteriormente citada, con
edades comprendidas entre los 4 y 9 afios. Todos los
alumnos presentaron previamente a la realizacion de las
mediciones la autorizacidon firmada por su padre/madre
o tutor. El requisito minimo para participar en el estudio
fue saber desplazarse de forma bésica al menos 25 me-
tros, independientemente de la técnica utilizada.
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Un total de 40 sujetos participaron en el estudio, de
los cuales un 57,5 % fueron nifios y un 42,5 % fueron
nifias, ambos repartidos en 5 niveles de practica. Los
niveles referidos fueron: 1) descubrimiento del medio
acuatico; 2) adaptacion al medio acuatico; 3) indepen-
dencia en el medio acuético; 4) iniciacién a los deportes
acuaticos, y 5) pre-entrenamiento deportivo (figura 1).

Para reconocer las caracteristicas antropométricas
basicas del grupo se midieron las siguientes variables:
edad, peso, talla y envergadura (ver tabla 1). La edad se
calcul6 desde el dia de nacimiento del sujeto y la fecha
de los registros, transformado a nimeros decimales por
medio de una ecuacién de calculo definida en la base
de datos. Se analizaron las diferencias debidas al genero
(ver tabla 2) por medio de la prueba 7 para muestras
independientes. Como se puede observar en la tabla 1,
el promedio de edad del grupo de nifias fue seis meses
superior al de los nifios, variable que pudo determinar
que las medidas antropométricas talla y peso fueran li-

geramente superiores y significativas en las nifias que en
los nifios. Sin embargo, la envergadura no llegd a ser
significativamente diferente.

La diferencia envergadura-talla es, por tanto, ligera-
mente mayor para los nifios (mas de 1 cm) en el grupo
estudiado aunque en ambos géneros el valor de la enver-
gadura es superior al de la talla.

Material

El andlisis de la técnica fue realizado a partir de los
registros de video conseguidos mediante dos camaras
con una obturacién de 1/250 s conectadas a un magne-
toscopio de 8 mm (con frecuencia de registro de 50Hz)
a través de un video-crondmetro y una mezcladora de
video que permiti6 visualizar y registrar en una mis-
ma imagen los movimientos del nadador sobre y bajo
el agua sagitalmente durante su desplazamiento, a una
distancia de 12,5 m del borde de salida y a 4,5 m de la
pared lateral (ver figuras 2, 3y 4).

4

Figura 2
Situacion de las
camaras para

el registro de la
imagen sagital del
desplazamiento
del nadador por
encima y debajo

del agua.
@I Camara subacuatica Monitor
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. | |
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Figura 3

Esquema de la disposicion de los aparatos y el orden de registros. Aparece una camara frontal que se utilizé para visualizar los movimientos en

este plano aunque no fueron objeto de estudio en el presente trabajo.
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Figura 4

Imagen del material utilizado y su disposicion en la mesa auxiliar, a
una distancia de tres metros del borde de la piscina.

Figura 5

Vista sagital de la referencia colocada en el centro de la piscina a
4,5 m de la camara subacuatica. Se puede comprobar como se han
ajustado las escalas y posiciones de la camara aérea y la camara
subacudtica, siendo ambas imagenes mezcladas por medio del
efecto “cortina” de la mezcladora de video.

Las camaras de video para tomas subacuéticas fueron
colocadas dentro de unas carcasas de PVC con frontal
transparente y laterales opacos, con soportes especifica-
mente desarrollados para registrar debajo de la super-
ficie del agua. Estas fueron sujetas perpendicularmente
al borde de la piscina. En una mesa auxiliar se colocd
el magnetoscopio, mezcladora, video-cronémetro y mo-
nitor, cerca del borde de la piscina y en el centro de la
misma a una distancia aproximada de 3 m de la carcasa,
con el fin de evitar posibles salpicaduras.

Un sistema de referencia rectangular se colocé en el
plano sagital de desplazamiento del nadador y fue regis-
trado antes de la realizacion de las pruebas de los su-
jetos. Gracias a esta referencia fue posible trazar unas
lineas verticales en el ordenador para comprobar cuando
cruzaba el nadador estas marcas de referencia, también
sirvieron para ajustar las camaras colocadas a 12,5 m y
para poder calibrar la escala de las imagenes procedentes
de la camara subacuética y la superficial (ver figura 5).

Tras la realizacién de la grabacion, los resultados
fueron analizados utilizando un ordenador Pentium II
con sistema operativo Windows 98 y una tarjeta de video
que permitia visualizar la imagen en pantalla reproduci-
da en un magnetoscopio de 8 mm. Utilizando el efecto
“chroma key” de la tarjeta de video se pudo superponer
la informacion necesaria a la imagen del video y asi uti-
lizando el programa ATD 1.0 se superpusieron referen-
cias y se midieron las diversas variables cinemaéticas.

Variables

Las variables que fueron medidas eran de tipo cuan-
titativo. Cada sujeto realizd tres desplazamientos utili-
zando dos estilos y dos variables técnicas. Los estilos
fueron crol y espalda, y las variables técnicas propulsién
con el estilo completo o sélo con las extremidades in-
feriores. Las citadas variables son los niveles de la va-
riable independiente técnica junto con el género como
variable de agrupamiento. Las variables dependientes
cuantitativas fueron velocidad promedio en 25 m, fre-
cuencia y longitud de ciclo de brazada. Durante las ac-
ciones propulsivas de las extremidades inferiores sdlo se
midi6 la velocidad promedio de desplazamiento.

Las variables velocidad promedio (m/s), estilo crol
(VC), estilo espalda (VE) y batido de crol con tabla
(VbC) fueron medidas registrando el tiempo transcurri-
do desde el paso de la cabeza por la primera referencia
vertical hasta el paso por la segunda, siendo la distancia
horizontal entre ellas de 2,06 m. Las frecuencias de ciclo
de brazada (Hz 6 cic/min) del estilo crol (FC) y espalda
(FE), se obtuvieron del resultado de dividir tres ciclos
por el tiempo transcurrido en realizarlos, midiendo cada
ciclo desde el momento en que la mano entra en el agua
hasta que vuelve a entrar. En el caso del batido de crol
con tabla la frecuencia de batido (FbC) se midi6 de igual
manera en tres ciclos, pero registrando el momento en
que el batido de un pie alcanza su maxima profundidad
hasta que lo vuelve hacer. La longitud de ciclo (m/cic) en
cada uno de los casos (LC, LE y LbC) se calcul6 a partir
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de los resultados de velocidad y frecuencia, sabiendo que
la velocidad promedio es igual al producto de la longitud
de ciclo media por la frecuencia de ciclo media, despe-
jando la variable desconocida, en este caso la longitud de
ciclo, se calcularia por medio de la ecuacion:

V

L_
"R

Protocolo

Los sujetos fueron marcados con un cddigo aleato-
riamente en la pierna para poder ser identificados en
la grabacién. Se colocaron por orden de numeracioén y
fueron efectuando las pruebas en grupos de 10. Cada
sujeto fue registrado en video realizando tres veces
25 m utilizando las tres variaciones técnicas descritas.
Cada grupo realiz6 pruebas en un orden diferente asig-
nado aleatoriamente. Simultdneamente el tiempo total
transcurrido para realizar la distancia total de despla-
zamiento (25 m) fue registrado por tres observadores
externos. El registro de video se realiz6 de manera que
cuando el nadador llegaba a la zona de la mitad de la
piscina las camaras sagitales filmaron el desplazamiento
lateralmente del nadador. Una vez que el nadador salia
del cuadro (distancia total aproximada de 4 m) por me-
dio del video-selector se cambiaba la sefial de la cAma-
ra que llegaba al registrador de video lateralmente por
otra cuyo punto de vista era el frontal. De esta manera
se recogié en la misma cinta de video las trayectorias
frontales y laterales. Se tratd, informando al sujeto pre-
viamente, de que se desplazaran a la maxima velocidad
posible, teniendo en cuenta que al menos la mitad de

los sujetos pertenecian a nivel de ensefianza de bajo do-
minio técnico.

Estadistica

El anélisis estadistico se realiz6 mediante el progra-
ma SPSS. Se calcularon los estadisticos descriptivos ob-
teniendo asi las medias, desviaciones tipicas, intervalos
de confianza etc.

Se realiz6 una prueba de Kolmogorov-Smirnov con
el objetivo de verificar la normalidad de las variables
técnicas utilizadas. Para medir las posibles diferencias
existentes entre la variable de agrupamiento género y los
tres niveles de la variable dependiente (V, Fc y Lc) con
cada una de las variables técnicas natatorias (C, E, bC)
se realiz6 un ANOVA (2x3) con sus respectivas pruebas
post-hoc de Scheffe para medir el comportamiento de las
medias entre los distintos grupos de variables. Tras rea-
lizar esta prueba se efectud una serie de correlaciones de
Pearson para ver el grado de relacion existente entre los
diferentes pardmetros, haciendo correlaciones bilaterales
de todas las variables entre ellas y diferenciando los re-
sultados seglin género.

Resultados
Variable de agrupamiento género:
analisis descriptivo, inferencial y correlacional

Se obtuvieron medias y desviaciones tipicas de cada
variable dependiente tomando el grupo en su totalidad
primeramente para luego agrupar los sujetos por género
en los siguientes andlisis (ver tabla 3).

Masculino Femenino Total
Variables N Media d.t. N Media d.t. N Media d.t.
VC (m/sg) 23 0,56 0,18 17 0,58 0,16 40 0,57 0,17
VE (m/sg) 23 0,48 0,13 17 0,51 0,17 40 0,49 0,12
VbC (m/sg) 23 0,46 0,12 17 0,45 0,14 40 0,46 0,15
FC (cic/sg) 23 0,71 0,25 17 0,69 0,22 40 0,70 0,24
FE (cic/sg) 23 0,68 0,28 17 0,54 0,18 40 0,62 0,32
FbC (cic/sg) 23 1,70 0,46 17 1,72 0,53 40 1,70 0,49
LC (m/cic) 23 0,86 0,33 17 0,88 0,23 40 0,87 0,29
LE (m/cic) 23 0,74 0,36 17 0,94 0,36 40 0,83 0,37
LbC (m/cic) 23 0,30 0,17 17 0,28 0,13 40 0,29 0,15
S
Tabla 3

Medidas y desviaciones tipicas de las variables analizadas.
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Interacciones

Grado de significacion (p)

Género - Velocidad (1) 0,559 (2) 0,710 (3) 0,863 (4) 0,582 (5) 0,692 (6) 0,877
>
Tabla 4 M  Crol (1) 0,519 0,007* 0,999 0,720 0,011*
Interacciones M  Espalda (2) 0,496 0,764 0,999 0,492
entre elgeneroyla ot crol (3) 0,037+ 0,464 0,999
velocidad promedio.
F  Crol (4) 0,892 0,044*
F  Espalda (5) 0,456
F  bat. Crol (6)
Interacciones Grado de significacion (p)
Género - Frec. ciclo (1) 0,710 (2) 0,680 (3) 1,69 (4) 0,692 (5) 0,542 (6) 1,707
4 M  Crol (1) 0,999 0,001* 0,999 0,821 0,001*
Tabla 5 . "
Interacciones M  Espalda (2) 0,001 0,999 0,914 0,001
entre el géneroy la M  bat. Crol (3) 0,001* 0,001* 0,999
frecuencia de ciclo. F Crol (4) 0,908 0,001*
F  Espalda (5) 0,001*
F  bat. Crol (6)
Interacciones Grado de significacion (p)
Género - Long. ciclo (1) 0,863 (2) 0,743 (3) 0,303 (4) 0,877 (5) 0,938 (6) 0,281
14 M  Crol (1) 0,766 0,001* 0,999 0,971 0,001*
Tabla6 ) Eopaida 2 0,001* 0,745 0,338 0,001*
Interacciones
entre el género y la M bat. Crol (3) 0,001* 0,001* 0,999
longitud de ciclo. F  Crol (4) 0,991 0,001*
F  Espalda (5) 0,001*
F  bat. Crol (6)

Con los anteriores datos y tras realizar una prueba
de Kolmogorov-Smirnov para comprobar si las muestras
presentan una distribucién normal obtuvimos que todos
los parametros exceptuando la Fc de espalda y la Lc en
batido de crol con tabla se encontraron dentro de dicha
distribucion.

Los valores promedio de la velocidad son mayores
en el estilo crol (VC) en relacién a las otras dos va-
riaciones técnicas, siendo los valores de velocidad de
espalda (VE) y batido de crol (VbC) muy parecidos.
Mientras los valores de frecuencia de ciclo en crol (FC)
y espalda (FE) fueron similares, siendo la frecuencia
en el batido de crol (FbC) casi tres veces superior. Lo
mismo ocurri6 con las longitudes de ciclo, pero de ma-
nera inversa pues la longitud de ciclo del batido de crol

(LbC) fue casi tres veces inferior en relacion a las lon-
gitudes de los estilos crol (LC) y espalda (LE). Estos
resultados se comportaron de manera similar entre gé-
neros.

Se encontré que la VC y la VbC fueron significativa-
mente diferentes independientemente del género, siendo
la VC superior a la VbC en el grupo masculino y feme-
nino (ver tabla 4). En la frecuencia de ciclo se encontrd
que la FC era significativamente diferente con la FbC en
ambos géneros, y la FE era igualmente significativamen-
te distinta a la FbC en ambos géneros (ver tabla 5). En
la longitud de ciclo los resultados muestran que la LC
y LE son significativamente mayores a la LbC en am-
bos géneros (ver tabla 6). No se encontraron diferencias
significativas entre el estilo crol y espalda en ninguna de
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Peso Talla Env. vc VE

Edad 0,47** 0,72** 0,66** 0,36* 0,45*

-

Tabla 7

0,47**

FC FE FbC LC LE LbC

0,24 0,28 0,33 0,02 0,13 0,20

Valores de los coeficientes de correlacion entre la edad de los sujetos (grupo total) y los resultados de las variables dependientes.

las variables V, L y F independientemente del género
(ver tablas 4, 5y 6).

Tras realizar el analisis de varianza se efectu6 una se-
rie de correlaciones entre diferentes variables. Dado que
no se obtuvieron diferencias significativas entre sexos en
ninguna de las variables dependientes estudiadas, se deci-
di6 realizar el andlisis correlacional con todos los sujetos
independientemente del género en un solo grupo.

Tal como se refleja en la tabla 7, a excepcidn de las
variables antropométricas no existieron correlaciones
ni medias ni altas entre las variables técnicas y la edad.
Esto hizo innecesaria la aplicacién de los coeficientes de
correlacion parcial para eliminar el efecto de la edad en
estas variables.

Las variables antropométricas se correlacionan entre
si como cabia esperar (ver fabla 8), aunque no se en-

contraron correlaciones demasiado altas con la edad (ver
tabla 7), particularmente del peso. Las variables antro-
pométricas s6lo mostraron relaciones significativas con
las técnicas en casos muy aislados (como por ejemplo
entre tallay VC o, entre talla y FE). Aunque fueran sig-
nificativas sus valores no llegaron a una r > 0,50, lo que
evidencia una insuficiente relacion entre las variables
como para considerar relevante esta situaciéon. Son valo-
res que podemos considerar meramente aleatorios vista
la escasez de relaciones con el resto de variables. Las
velocidades sélo tuvieron relaciones altas y significati-
vas entre VC-VE, entre VC-VbC y, entre VE y VbC.
Con el resto de variables técnicas, aunque las relaciones
pudieran ser significativas en algunos casos el valor de
la correlacion fue escaso. Sélo resefiar que la velocidad
se relaciond positivamente con las longitudes de ciclo y

Peso Talla Env. vc VE VbC FC FE FbC LC LE LbC
Peso 0,73**  0,76** -0,37* 0,39*
Talla 0,94**  0,48** 0,34* —0,49** 0,34*
Env. 0,51** 0,32** 0,35* —-0,43** 0,32*
VvC 0,71** 0,61** 0,32* -0,34* 0,39* 0,32*
VE 0,67** 0,33* 0,34*
VbC 0,38* 0,52**
FC 0,50** -0,63**
FE -0,61** -0,60**
FbC -0,63**
LC -0,53**
LE
LbC

*p<0,05; ** p<0,01

-

Tabla 8

Matriz de correlaciones entre las variables dependientes del estudio, tomando el grupo en su totalidad (n=40).
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Grupo N Edad Peso Talla Env. vc VE VbC FC FE FbC LC LE LbC
2 5 6,5%, 27,65 126,25 126,50 0,37*; 0,27*; 0,29*, 0,68 0,52 1,38 0,56*; 0,38%,; 0,21
3 12 7,1 29,26 124,60 128,50 0,53*; 0,47*;, 0,46 0,63 0,51 1,82 0,89 0,79 0,28
4 7 7,3 28,27 124,50 126,07 0,57 0,50 0,47 0,65 0,52 1,714 0,89 1,04 0,33
5 15 7,9 31,46 130,76 134,33 0,69 0,60 0,51 0,74 0,57 1,85 0,99 0,95 0,31

* Grupo diferente de todos los demas, *_ Grupo diferente del numero de grupo indicado.

-

Tabla 9

Valores promedio de los sujetos en cada uno de los grupos definidos segln el nivel de evaluacion de la escuela de natacién. Se sefalan al lado
de los promedios las diferencias entre grupos en funcion de los simbolos definidos a pie de la tabla.

negativamente con las frecuencias. Una situacion similar
se encontrd entre las longitudes de ciclo, pues se rela-
cionaron entre si significativamente con un valor medio
y escasamente con el resto de variables. Estas variables
también tendieron a correlacionarse negativamente con
las frecuencias. Las frecuencias ni siquiera tendieron a
relacionarse significativamente entre si, a excepcién de
FCy FE.

Variable de agrupamiento nivel:
Analisis descriptivo e inferencial

Aunque en los andlisis previos e introduccién se ci-
taron cinco grupos, la realidad es que en alguna de las
variables s6lo se disponian de datos de un sujeto, por
lo que en el analisis siguiente no se tendrd en cuenta,
pues no tendrian ningin sentido realizar el anélisis in-
ferencial comparando varios grupos con un grupo de
un solo sujeto. En la tabla 9 se reflejan los promedios
en cada una de las variables de los grupos finalmente
analizados. Como se puede observar, la edad es muy
parecida entre los grupos, especialmente entre 3, 4 y
5, por lo que se puede afirmar que el factor realmente
diferenciador es el nivel de ejecucién y no la edad, aun-
que esto sera confirmado o no por el siguiente analisis
inferencial.

El anilisis inferencial se ha realizado por medio de
una ANOVA para comparar los cuatros grupos, especi-
ficando las posibles diferencias entre grupos por medio
de una prueba de contrastes (Schefée).

La variable edad mostr6 diferencias s6lo entre el
grupo dos y el grupo cinco (p < 0,05), que eran los dos
promedios extremos de edad entre los grupos. Sin em-
bargo, aun existiendo esta diferencia de edad no ocurrié

lo mismo con las variables antropométricas (peso, talla y
envergadura). Esta inexistencia de diferencias posibilita
que la comparacion entre grupos, basada en los resulta-
dos de las variables técnicas, se establezca en funcion
de estos resultados y no de la posible influencia de las
variables antropométricas bésicas.

Como se puede observar en la tabla 9, el grupo que
tiene mas diferencias significativas con el resto, tanto en
la variable edad como en las variables técnicas, fue el
grupo dos o de menor nivel de ejecucion de la natacion.
El grupo tres s6lo obtuvo diferencias con el grupo cinco
en las variables de VC y VE, siendo los grupos cuatro
y cinco los que no obtuvieron ninguna diferencia entre
ellos en ninguna de las variables, no teniendo, por tanto,
diferencias técnicas significativas entre ambos.

Es interesante resaltar que aunque existieron diferen-
cias en el grupo de variables relativas a la velocidad y la
longitud de ciclo, no ocurri6 lo mismo con las variables
relacionadas con la frecuencia de ciclo. Estas variables
no fueron diferentes en ningtin caso.

A pesar de que los resultados no marcaron di-
ferencias entre los grupos 4 y 5, se tiene que resaltar
que los valores fueron superiores en todas las varia-
bles (a excepciéon de LE y LbC) y en algunos casos
las diferencias fueron proximas a ser significativas.

Discusion

Al analizar las variables antropométricas se pudo
observar que en el grupo no existieron diferencias signi-
ficativas respecto a la edad. Se encontraron diferencias
en las variables antropométricas de peso y talla, siendo
asi las nifias de mas peso y mas altas que los nifios. No
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se encontr¢ significacién en la envergadura, por lo que
en proporcion a la talla, como ya se menciond con an-
terioridad, los nifios mostraron mayor envergadura que
las nifias.

En las variables técnicas cuantitativas analizadas ob-
servamos que las medias de los valores obtenidos fueron
muy similares en ambos sexos, por lo que no se puede
decir que haya diferencia entre el género con la veloci-
dad promedio, la frecuencia de ciclo media y longitud
de ciclo media, respectivamente, en cada una de las va-
riables técnicas.

Seglin correlaciones obtenidas entre frecuencia de
ciclo y longitud de ciclo, estas variables se relacionaron
inversamente, de manera que el aumento de la prime-
ra produce una disminucion de la segunda; este aspec-
to se puede relacionar con los estudios realizados por
Schleihauf (1986), que intenté medir los coeficientes de
arrastre y sustentacion, y en los que se obtuvo que los
valores de la fuerza de arrastre de un nadador dismi-
nuian hasta valores préximos a cero al aproximarse a
una velocidad critica relacionada con el N° de Reynols,
a partir de la cual el aumento de velocidad no produce
mas arrastre propulsor, obteniendo, por tanto, con mo-
vimientos mas lentos o de menor frecuencia de ciclo de
brazada, mayores velocidades o desplazamientos (lon-
gitudes de ciclo). En relacion con este aspecto de Fc y
Lc, José Redondo (1987) explic6 que la velocidad de
desplazamiento de la mano producia una disminucién
del coeficiente de arrastre y sustentacién de las manos a
partir de determinado valor del N° de Reynolds, lo que
puede explicar el hecho de que algunos nadadores avan-
cen mas con una frecuencia de ciclo de brazada maés
lenta. Eso explicaria la correlacion inversa existente en-
tre la frecuencia de ciclo y la longitud de ciclo tanto en
crol como en espalda y en el batido de crol (a mayor
longitud de ciclo menor frecuencia). Esto se ha analiza-
do durante competiciones de diferente nivel obteniéndo-
se resultados similares (Sanchez-Molina, 1999).

La falta de relacién de la talla y la envergadura con
las diferentes variables técnicas muestra que en este gru-
po lo que diferencia a los sujetos en sus resultados tiene
que ver mas con el mayor dominio técnico (mayor efi-
ciencia propulsora o mas importante: mejor posicion en
el agua) que con factores meramente antropométricos.

Las diferencias entre grupos en velocidad en todos
los casos mostraron mejoras a medida que el grupo era
de nivel superior (aunque en algunos casos no son es-
tadisticamente significativas) lo que se explica funda-
mentalmente por el similar tiempo de practica que estos

tres ejercicios o técnicas puedan tener en las etapas ini-
ciales del aprendizaje. Las correlaciones entre las tres
velocidades fueron significativas y medias/altas, lo que
se corresponde con la posible transferencia en el apren-
dizaje, dado que las tres variaciones técnicas se ejecutan
realizando un batido con los pies colocados en flexién
plantar (Langendorfer y Bruya, 1995). Estos resultados
no mostraron diferencias entre géneros, a pesar de que
existian algunas diferencias en los aspectos antropomé-
tricos basicos (peso y talla).

La frecuencia de ciclo no mostré diferencia en nin-
gin caso entre grupos, a pesar de que la edad del gru-
po 2 era significativamente menor. Parece que la fre-
cuencia tiende a estabilizarse y no es afectada ni por
la edad ni por el nivel de aprendizaje. Esto se ha visto
que ocurre de la misma manera en los primeros afios de
vida deportiva de los nadadores (12-16 afios), donde la
longitud de ciclo aumenta de una forma paralela al de-
sarrollo antropométrico y a la mejora del dominio técni-
co (Jahnig, 1987). La pregunta de cul seria, por tanto,
la mejor frecuencia para un nadador, teniendo en cuenta
que parece que desde el principio de su practica natato-
ria ésta tiende a ser la misma, no es facil de responder
y nuestros datos, lejos de ayudar a responderla, puede
que generen mas dificultad al observar que la frecuen-
cia se mantiene constante en edades mas tempranas que
en estudio realizados con anterioridad.

Conclusiones

Analizar la técnica deportiva en natacioén de una for-
ma cuantitativa en edades de 4 a 9 afos, cuando la técni-
ca de los sujetos no esté suficientemente estabilizada, no
permite discriminar los factores que ayudan a mejorar la
ejecucion de los deportistas.

El establecimiento de los niveles de aprendizaje en
base s6lo a la observacion cualitativa del gesto técnico
en sus diferentes niveles de habilidad, no ayuda a reco-
nocer las diferencias cuantitativas entre sujetos.

Una combinacién adecuada de objetivos observables
y cuantificables parece la mejor solucién para ayudar a
que los alumnos de una escuela de natacion puedan ser
seleccionados, si asi se establece, para un programa de
natacion deportiva, todo ello relacionado con sus carac-
teristicas antropométricas.

Se puede establecer una relacién mayor entre la lon-
gitud de ciclo con la velocidad promedio de nado que
entre la frecuencia de ciclo y la velocidad de nado. Pare-
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ce que, tal como se recomienda para deportistas de ma-
yor edad, debe mejorarse la longitud de ciclo como base
para el desarrollo de la eficiencia mecanica. Mejoras en
la longitud de ciclo no sélo se consiguen incrementando
el “sentido del agua” o mejorando la fuerza muscular,
sino también reduciendo la resistencia por medio de una
posicion corporal mas hidrodindmica o modificando las
acciones de las extremidades para que no ofrezcan resis-
tencia localmente.
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Analisis de los cambios producidos
en la metodologia de la iniciacion deportiva
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Resumen

Tradicionalmente la ensefianza de los juegos deportivos ha otorgado un excesivo énfasis a la técnica deportiva, surgiendo como
reaccion nuevas propuestas que confieren mas protagonismo al nifio y al juego. En este trabajo se realiza una profunda revisién
bibliografica en la que se analizan diferentes elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje agrupados en tres grandes bloques,
como son los fundamentos tedricos, factores relacionados con el contenido y factores relacionados con el alumno y el profesor. Tanto
el enfoque tradicional de iniciacién deportiva como las propuestas alternativas, especialmente el enfoque comprensivo, contemplan
dichos elementos, aunque con matices muy distintos, presentdndose los nuevos planteamientos metodoldgicos como los més acerta-
dos. Ademas, se aporta una serie de pautas para llevar a cabo una iniciacién deportiva mucho mas adecuada y en un contexto mas
pedagdgico, destacando, entre otras, que los nifios no sélo han de ejecutar la habilidad motriz correctamente, sino también han de
aprender a procesar la informacién y a solucionar problemas en un contexto dinimico de actividades lidicas.

Palabras clave
Proceso ensefianza-aprendizaje, Iniciacion deportiva, Enfoques metodoldgicos.

Abstract

Traditionally the teaching of the sport games has granted an excessive emphasis to the sport skills, arising like reaction new
propose that confers more prominence to the child and the game. In this work a great bibliographical revision is made in which
different elements are examined from the process of education-learning grouped in three great blocks as they are the theoretical
foundations, factors related to the content and factors related to the student and the teacher. As much the traditional approach of
sport initiation like the alternative proposals, specially the understanding approach, contemplates these elements although with very
different shades, appearing the new the most guessed right methodology expositions like. In addition, a series of guidelines is con-
tributed to carry out much more suitable a sport initiation and in a more pedagogical context, emphasizing among others, that the
children not only have to execute the motor ability correctly, but also have to learn to process the information and to solve problems
in a dynamic context of playful activities.

Key words
Teaching-learning process, Sport initiation, Methodology approaches.

Evolucion en el tiempo

Estd mas que constatada la importancia que tiene la
iniciacion al deporte en edades tempranas, como vienen
a corroborar los trabajos de Le Boulch (1991) y Con-
treras, De la Torre y Velazquez (2001), entre otros. La
ensenanza de los juegos deportivos ocupa mas del 65 %
del tiempo dedicado a la Educacién Fisica (Werner y
Almond, 1990), dandose un excesivo énfasis a la téc-
nica deportiva, reproduciendo modelos de ejecucion de
probada eficacia, y que, en si mismas, se acercan mas
al adiestramiento que a la educacién (Thorpe y Bunker,
1983).

Las propuestas convencionales son apropiadas tnica-

mente para un pequefio nimero de jugadores con talento
y suficientemente motivados, siendo situaciones invero-
similes e inapropiadas para una clase de Educacién Fisi-
ca de 30 nifios, circunstancia que provoca un desarrollo
inerte de habilidades, aportando escasas oportunidades
para utilizarlas en un contexto real de juego, como apun-
tan Rink, French y Werner (1991).

Como reaccidn ante este tipo de propuestas meto-
doldgicas, surgieron trabajos en Alemania, Francia,
Espafia, Inglaterra... que pretendian realizar una inicia-
cién deportiva recurriendo a las formas jugadas, a los
principios de juego y a los juegos predeportivos, como
alternativa a la ensefianza tradicionalista reinante en las

apunts EDUCACION FiSICA Y DEPORTES

79 < 1. trimestre 2005 (59-67)

59



PEDAGOGIA DEPORTIVA

escuelas deportivas. De entre todos ellos, en este trabajo
se destacan las aportaciones realizadas por los ingleses
Thorpe, Bunker y Almond (1986), y su Enfoque para la
Comprension de los juegos deportivos, quienes indican
que los juegos deportivos poseen una naturaleza proble-
mética y contextual que deben comprender los partici-
pantes jugando. Por su parte, a Estados Unidos también
llega la corriente alternativa de iniciacidon deportiva,
destacando, entre otros, trabajos tan recientes como el
de Mitchell, Oslin y Griffin (2003), y su enfoque tacti-
co de los juegos deportivos.

Thorpe y Bunker (1982) estan convencidos de que
mucho del placer involucrado en los juegos nace de la
correcta toma de decisiones, dando lugar a una pro-
puesta metodoldgica en la ensefianza de los juegos que
cambia el énfasis de la habilidad fisica a la compren-
sién del juego. La tactica, las reglas y el equipo de-
ben ser modificados para asegurar que todos los chicos
obtengan conocimiento dentro de los juegos que ellos
practican.

De este modo, Werner (1990) llega a la conclusién
de que el enfoque “Comprensivo” se presenta como el
mas acorde con la iniciacién deportiva del nifio, adap-

tado a las exigencias de un sistema educativo para una
adecuada ensefianza dentro del colegio.

Los enfoques alternativos
frente a los tradicionales

A raiz de este breve repaso por la problemética de la
metodologia en la iniciacidon deportiva, creemos intere-
sante dar un paso més en el estudio de las caracteristicas
més relevantes que diferencian un enfoque tradicional
frente a otros alternativos.

Una aproximaciéon muy acertada acerca de qué se
entiende por enfoque tradicional es la que aportan Alli-
son y Thorpe (1997, p. 10), quienes concretan que son
aquellos enfoques que estan “basados en la habilidad y
que se caracterizan por la ensefianza de habilidades y
técnicas especificas dentro de lecciones altamente es-
tructuradas, con un formato que contiene un calenta-
miento, la prdctica de unas destrezas y un juego final”.
Frente a éstos, se hallan los enfoques alternativos, que
estan representados principalmente por los denominados
“juegos deportivos para la comprension, caracterizados
por la conciencia tdactica y la toma de decisiones dentro

ELEMENTOS DEL PROCESO

DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
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Elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje analizados en los enfoques de iniciacion deportiva.
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Elementos Autores que lo analizan

Conceptualizacion

Pigott (1982), Moreno Murcia y Gutiérrez
(1998), Launder (2001).

Bases psicologicas

PN

Figura 2

Pigott (1982), Thorpe y Bunker (1982),
Bunker y Thorpe (1983), Duran y Lasierra
(1987), Smith (1991), Fleming (1994),
Blazquez (1995), Devis y Peird (1995),
Doolittle (1995), Gabriele y Maxwell (1995),
Oslin (1996), Werner y otros (1996), Allison
y Thorpe (1997), Fernandez Garcia (1998),
Jiménez Sanchez (1999), Siedentop (2002).

Enfoque tradicional Enfoque alternativo

Modelo activo, global, tacti-
co, sintético, comprensivo,
estructuralista, pedagogia
de las situaciones, peda-
gogia exploratoria, indirec-
to, deporte educativo.

Modelo pasivo, analitico, téc-
nico, mecanicista, directivo,
intuitivo, asociacionista, basa-
do en las habilidades, directo.

Coghnitivistas, teoria del Es-
quema. Ensayo-error.

Asociacionistas, conductistas.
Aprendizaje sin error.

Comparacion de los elementos mas relevantes entre los dos grandes enfoques de iniciacion deportiva: fundamentos tedricos.

de la estructura de un juego deportivo apropiado, por el
uso de juegos modificados y la ensefianza de habilidades
cuando son apropiadas y siempre adaptadas a los nive-
les individuales” (Allison y Thorpe, 1997, p. 10).

Ambos enfoques poseen una serie de elementos en
comun con matices muy distintos que hemos clasificado
bajo nuestro punto de vista en tres grandes grupos (figu-
ra 1). Dicha taxonomia se ha llevado a cabo buscando
ubicar cada una de estas variables tan relevantes del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje en categorias claras y ex-
cluyentes las unas de las otras y que finalmente han sido
denominadas como “fundamentos tedricos”, “factores
relacionados con el contenido” y “factores relacionados
con el alumno-profesor”, para desarrollar cada una de
estas categorias en los siguientes subapartados.

Fundamentos teoricos

En este primer apartado (figura 2), se encuadra la
conceptualizacion de los términos empleados para re-
ferirse a un enfoque u otro de iniciacién deportiva, asi
como las bases psicoldgicas que sustentan a cada uno de
las principales aproximaciones de metodologia deportiva.

Conceptualizacion

Las diferentes denominaciones habitualmente uti-
lizadas para referirse al enfoque tradicional son: méto-
do analitico, pasivo, mecanicista, directivo, intuitivo,
asociacionista, técnico (Bunker y Thorpe, 1983). Para
Blazquez (1995), estos métodos tradicionales son utiliza-
dos por entrenadores que no han recibido una formacién
especifica y que se rigen sobretodo por la intuicién o
imitando y reproduciendo la manera como les ensefiaron
a ellos. En el lado opuesto se encuentran los métodos

activos, que conciben las practicas deportivas no como
una suma de técnicas, sino como un sistema de relacio-
nes, donde aprender se convierte en el objetivo a con-
seguir y no en un medio para ganar una recompensa o
para evitar el ridiculo. Los términos cominmente mas
utilizados son: método global, sintético, pedagogia de si-
tuaciones, pedagogia del descubrimiento, pedagogia ex-
ploratoria, método estructuralista, comprensivo (Bunker
y Thorpe, 1983), integrado (Devis, 1990), sistematico
(Cox, 1986), indirecto (Gabriele y Maxwell, 1995), de-
porte educativo (Siedentop, 2002).

Bases psicolégicas

Segun Pigott (1982), a finales de los setenta surgen
indicios de que investigaciones psicoldgicas sobre el
comportamiento de las habilidades motrices estaban mo-
viéndose desde una posicion mecanicista de “estimulo-
respuesta” hacia una posicidn cognitivista, basdndose el
enfoque comprensivo de iniciacién deportiva en la teoria
del esquema de Schmidt del aprendizaje motor, el cual
informa que cuando los aprendices hacen una préctica
motriz, obtienen y almacenan informacién que alimenta
a un programa motor general. En este sentido, Launder
(2001), publica un libro titulado La prdctica del juego:
el enfoque de los juegos deportivos para la ensefianza y
el entrenamiento deportivo, donde dedica varios capitu-
los a profundizar en dichas cuestiones.

Factores relacionados con el contenido

Dentro de este apartado (figura 3) se incluyen ele-
mentos tales como los objetivos de la unidad de apren-
dizaje, la estructura de la sesion, la progresion de los
contenidos, el planteamiento de las actividades, el me-
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Elementos Autores que lo analizan

Pigott (1982), Thorpe y Bunker (1982), Bunker
y Thorpe (1983), Doolittle y Girard (1991),
Fleming (1994), Blazquez (1995), Gabriele y
Maxwell (1995), Oslin (1996), Antén y Dolado
(1997), Fernéndez Garcia (1998), Morcillo y
Moreno del Castillo (2000).

Objetivos

Estructura Thorpe y Bunker (1982), Bunker y Thorpe
(1983), Duran y Lasierra (1987), Du -Toit
(1989), Howarth (1989), Blazquez (1995), Ga-
briele y Maxwell (1995), Doolittle (1995), Wer-
nery otros (1996), Allison y Thorpe (1997), Nu-
viala (1997), Fernandez Garcia (1998), Jiménez

Sanchez (1999).

Pigott (1982), Thorpe y Bunker (1982), Du- Toit
(1989), Blazquez (1995), Oslin (1996), Jiménez
Sanchez (1999).

Progresion

El medio-
entorno

Thorpe y Bunker (1982), Bunker y Thorpe
(1983), Smith (1991), Blazquez (1995), Ga-
briele y Maxwell (1995), Werner y otros (1996).

Actividades Pigott (1982), Thorpe y Bunker (1982),
Bunker y Thorpe (1983), Smith (1991), Sib-
son (1992), Blazquez (1995), Devis y Peird
(1995), Nuviala (1997), Jiménez Sanchez
(1999), Morcillo y Moreno del Castillo (2000).

Instalaciones Thorpe y Bunker (1982), Bunker y Thor-

y material pe (1983), Sibson (1992), Werner y otros
(1996), Moreno Murcia y Gutiérrez (1998).
Normas Thorpe y Bunker (1982), Smith (1991), Sib-
y reglas son (1992), Blazquez (1995), Werner y otros
(1996), Moreno Murcia y Gutiérrez (1998),
Morcillo y Moreno del Castillo (2000).
-~
Figura 3

Enfoque tradicional

Busqueda de un resultado eficaz
y dominio de las habilidades.

Calentamiento, practica de des-
trezas y juego final.

Del gesto particular y concreto
(técnica) a la practica global
(actividad real).

Constante e invariable.

Las establecidas en las progre-
siones de los manuales, bus-
cando la especializacion precoz.

Enfoque alternativo

Busqueda de la accion edu-
cativa, resolucion de pro-
blemas, desarrollo de las
habilidades sociales, motri-
ces, pensamiento creativo y
comprension conceptual.

Juego global (situacion pe-
dagdgica), planteamiento
de un problema, solucion,
puesta en practica y nueva
situacion pedagobgica.

De la totalidad (situacion
real o juego) al gesto técni-
co adaptado a la situacion.

Modificado, favoreciendo la
adaptacion del nino.

Teniendo en cuenta la ma-
durez del nino, significati-
vas y desarrollando depor-

tistas polivalentes.

Convencional. Adaptado.

Modificadas para favorecer
el aprendizaje y la accion
educativa.

Reguladas por las federaciones
deportivas competentes.

Comparacion de los elementos mas relevantes entre los dos grandes enfoques de iniciacion deportiva: factores relacionados con el contenido.

dio-entorno en el que se desarrollan, las instalaciones y
el material empleado para su aplicacién, asi como las
normas y reglas que determinan el desarrollo de cada
una de las tareas.

Objetivos

La Educacion Primaria, ademéas de desarrollar unas
capacidades y habilidades motrices, cognitivas, afectivas
y sociales, debe enfocarse a crear unos habitos perdu-
rables de cara a la practica deportiva como un bien cul-
tural que repercuta en la salud y calidad de vida de los
ciudadanos.

Pero con el método técnico fisico debido al énfasis

sobre el rendimiento, donde el objetivo se centra en la
adquisicién de grandes niveles de “performance”, asi
como un alto nivel de acondicionamiento (Ferniandez
Garcia, 1998), un gran porcentaje de nifios han alcan-
zado un escaso éxito, formandose estudiantes muy habi-
lidosos que no comprenden el juego que ellos practican
(Thorpe y Bunker, 1983).

En contraste con el enfoque tradicional, el enfoque
tactico promete comprender los juegos y hacer sensibles
a los estudiantes de la diversion y, al mismo tiempo,
participantes activos de las actividades que se desarro-
llan. Por tanto, el objetivo es lidico y se dirige hacia la
formacion en el terreno de los valores personales y de
la socializacién, a través de actividades de cooperacién,
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y una orientaciéon pedagégica de la competiciéon (Fer-
nandez Garcia, 1998).

Estructura

La busqueda de un plan de sesién que pudiese asegu-
rar una clara y facil documentacion durante los cursos
de metodologia, dio lugar en los enfoques tradicionales
a una estructura que comenzaba con una actividad in-
troductoria, seguida de una practica de la habilidad y al
final un juego en el que se practicaba la nueva habilidad
adquirida (Thorpe y Bunker, 1983).

Sin embargo, los enfoques alternativos estan basa-
dos sobre una forma estdndar de juego deportivo que es
modificada poco a poco para ayudar al estudiante a en-
cauzar importantes conceptos y estrategias de todos los
deportes (Doolittle, 1995).

El nifio se introduce dentro de una variedad de for-
mas jugadas de acuerdo con su edad y experiencia
(Bunker y Thorpe, 1983), inmerso en un proceso de des-
cubrimiento progresivo que se inicia a partir de juegos
que ponen desde el principio al alumno en situaciones de
accion inmediata (Durén y Lasierra, 1987), proponiendo
tareas globales donde los jugadores tengan que resolver
situaciones y problemas planteados por los defensores o
atacantes que impiden cumplir el objetivo previsto (Ji-
ménez Sanchez, 1999).

Progresion

En el enfoque tradicional, dada la complejidad de la
ejecucion, los gestos-tipo son descompuestos en gamas
méas simples de ejercicios para facilitar su aprendizaje.
Asi aparecen los ejercicios de asimilacion, aplicacion y
las progresiones perfectamente establecidas. Lo simple es
el gesto particular y concreto (técnica) y lo complejo es la
practica global (actividad real) (Blazquez, 1995).

En el enfoque comprensivo la progresiéon va desde
la globalidad (juegos deportivos modificados), a la es-
pecificidad (introduccion al deporte estindar) (Devis y
Peird, 1995). El enfoque comienza con habilidades sim-
plificadas que los estudiantes pueden dirigir sobre el jue-
g0 y su comprension, mas que sobre la ejecucion de las
habilidades (Doolittle, 1995), partiendo de la totalidad y
no del individuo, de las situaciones de juego, donde los
gestos técnico-tacticos deben ser deducidos de las situa-
ciones de juego (Nuviala, 1997).

El medio-entorno
Mientras que una metodologia basada en propuestas
analiticas implica un mayor control de la situaciéon de

aprendizaje, estableciendo de forma intensa diferencias
individuales, suprimiendo la creatividad o respuestas in-
novadoras (Gabriele y Maxwell, 1995); en una metodo-
logia basada en propuestas ludicas globales, el objetivo
es adaptar las actividades a las necesidades contextuales
y atender a la diversidad del aula, ofreciendo una serie de
sugerencias para modificar las variables espaciales como
son el medio fisico, la naturaleza del substrato, las dimen-
siones del espacio, la forma de los recorridos, la pre-
sencia o no de obsticulos a sortear, la direccién y la
orientacion.

Actividades

En el pasado y todavia hoy en dia de manera muy
extendida, el curriculum de los juegos deportivos es
normalmente presentado como una serie desconectada
de paquetes de contenidos, con una frecuente referencia
a nociones estilizadas de juego, donde la practica esta
planificada alrededor de un idealizado texto de técnica
(Pigott, 1982).

El enfoque tactico fomenta el progreso de deportistas
polivalentes, evitando la especializacién temprana (Jimé-
nez Sanchez, 1999). Los nifios comienzan con una for-
ma de juego que es comparable a su nivel de habilidad
y experiencia, buscando que las actividades tengan una
transferencia proactiva (Nuviala, 1997), donde la reali-
zacion de la tarea previa facilite la posterior y no juegos
prescritos que sean practicados exitosamente s6lo por los
chicos mas habilidosos (Sibson, 1992).

Instalaciones y material

El enfoque comprensivo ofrece diferentes posibilida-
des metodoldgicas que permiten modificar el grado de di-
ficultad de las distintas tareas dentro de un juego de equi-
po y también permiten dirigirlas a jugadores de diferente
nivel, debiendo utilizar un grado de dificultad adecuado a
sus posibilidades, integrando técnica, tactica y rendimien-
to (Morcillo y Moreno del Castillo, 2000). Ejemplos de
aspectos del juego que se pueden modificar son la exten-
sion del campo, zonas permitidas y prohibidas, duracion
del juego, nimero de jugadores, relaciones en el equipo y
con el rival.

Normas y reglas

Ante elaborados reglamentos propuestos por las fe-
deraciones deportivas competentes en el campo educa-
tivo de la iniciacién deportiva, las reglas deben estar
adaptadas para hacer posible una mayor participacion,
permitiendo que los alumnos puedan desarrollar sus ha-
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bilidades en general, asegurando que todos jueguen y
obtengan éxito (Werner, Thorpe y Bunker, 1996).

Esta metodologia alternativa aporta sentido a la
aplicacion de reglas sobre las situaciones con el objeto
de reforzar un aprendizaje, adaptandolas al grupo de
jugadores, introduciendo modificaciones en el material
y cambiandolas cuando sea necesario (Moreno Murcia
y Gutiérrez, 1998). Permite intervenir en el compor-
tamiento del juego, actuando sobre una determinada
fase, medio técnico-tactico, espacio de accién, prin-
cipio del juego, etc. (Morcillo y Moreno del Castillo,
2000).

Factores relacionados
con el alumno-profesor

En este bloque (figura 4), se tratan elementos tales
como las caracteristicas del alumnado, quién es el eje
del proceso de ensefianza-aprendizaje, como se contem-
pla la motivacién, el juego, el interés y la diversion,
cémo se lleva a cabo la adquisicion de conocimientos o
el planteamiento del problema y qué toma de decisiones
tiene tanto el alumno como el profesor.

Caracteristicas del alumnado

Una aproximacion técnica a la iniciacién deportiva
es una opcion que da mayor iniciativa a los alumnos més
habilidosos y capacitados fisicamente, discriminando a
otros muchos que podrian ser grandes creadores de jue-
gos y que no poseen esas capacidades (Devis y Peiro,
1995).

Para Fleming (1994), en un enfoque comprensivo, se
comienza asumiendo la desigualdad, si bien, como opi-
nan Devis y Peird (1995), ésta no es motivo para dejar
de garantizar la participacion de todos los alumnos, no
debiéndose eliminar a nadie, por lo que el juego debe
organizarse para que participen todos.

Eje del proceso de ensenanza-aprendizaje

En los enfoques tradicionales, la estructura tipica de
sesién acarrea mayores problemas con respecto a los
enfoques alternativos, pues los primeros convierten en
eje del proceso de ensefianza al contenido, mientras los
segundos sitlian al nifio como centro sobre el que debe
girar la ensefianza (Thorpe y Bunker, 1983).

Los seguidores de los enfoques alternativos, abo-
gan porque el nifio sea el centro del proceso educativo,
considerando, bajo nuestra opinion, que este enfoque no
deja de considerar al juego como objeto de aprendizaje,

en contra de lo que apunta Sibson (1992), s6lo que a di-
ferencia del enfoque tradicional que considera que debe
ser el nifio el que se adapte a los contenidos, el enfoque
alternativo adapta los contenidos (modificando los jue-
gos) a las caracteristicas evolutivas del nifio, idea similar
a la plasmada en Thorpe y Bunker (1983).

Motivacion-juego-diversion

Aunque en la tabla resumen elaborada (figura 4),
aparecen estos tres elementos por separado, se ha consi-
derado oportuno tratarlos de forma conjunta, pues estan
intimamente relacionados entre si.

En el enfoque alternativo el fomento del juego va a
incrementar la diversion durante el desarrollo de las ac-
tividades, consiguiendo que sea mucho mas motivante.
Utilizando el juego como herramienta de trabajo durante
el desarrollo de las actividades, se provoca un aumen-
to de la diversion, incidiendo de forma directa sobre la
motivacién de los nifios y contactando con sus intereses
para alcanzar un aprendizaje 6ptimo.

El juego no es exclusivamente el medio principal de
desarrollo de las habilidades de los alumnos (Howarth,
1989), sino que jugar es en si mismo el principal obje-
tivo de la iniciacién (Antén y Dolado, 1997). Ademas
ayuda a superar la inapropiada ensefianza de patrones de
calentamiento, practica y juego (Howarth, 1989).

De este modo, el juego se convierte en el elemento
clave del enfoque comprensivo, haciéndole ver al nifio
el ejercicio como una actividad lidica deportiva, mas
que como una practica de habilidad determinada por el
profesor que prohibe u obstruye la practica deportiva
(Werner y otros, 1996).

Centrando la atencién sobre la diversion, parece ser
que una aproximacién técnica a la iniciacion deporti-
va constrifie la capacidad creativa de los participantes,
reduciendo la posibilidad de que un amplio nimero de
alumnos disfruten del juego (Devis y Peir6, 1995).

Los estudiantes no manifiestan divertirse con la prac-
tica de ejercicios para el desarrollo de las habilidades,
debido a que frecuentemente ocurren bajo condiciones
controladas que se apoyan poco, o0 no tienen relacién al-
guna con el juego. Los jovenes no encuentran desafian-
tes los ejercicios y rdpidamente pierden el interés (Oslin,
1996).

Ante esta situacion, Antén y Dolado (1997), plantean
que, durante la iniciacién deportiva, el mayor valor lo
ha de tener el juego (divertirse), tratando de ensefiar la
estructura del deporte y, por ultimo, con la intenciéon de
ganar. Con el planteamiento tictico, los nifios recono-
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cen que los juegos pueden ser interesantes y divertidos
(Bunker y Thorpe, 1983), alcanzando un grado de satis-
faccion mayor, reforzando su confianza en el proceso de
aprendizaje y disminuyendo el nivel de frustracién (Du-
ran y Lasierra, 1987).

Segin Ferniandez Garcia (1998), por medio del enfo-
que comprensivo los problemas de comportamiento de-
crecen debido a que el profesor conecta con los intereses
de los alumnos que suelen ser ladicos, jugando en pare-
jas o grupos reducidos y reconociendo sus limitaciones.

Elementos

Caracteristicas
del alumnado

Eje del proceso
de ensenanza-
aprendizaje

Motivacion

Juego

Diversion

Planteamiento
del problema

Adquisicion de
conocimientos

Toma
de decisiones

-

Figura 4

Comparacion de los elementos mas relevantes entre los dos grandes enfoques de iniciacion deportiva: factores relacionados con el alumno-

profesor.
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