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Prologo

Es para mi un honor prologar este libro que desarrolla un
tema tan controvertido y apasionante como el deporte escolar.
Desde siempre se ha visto el deporte, en general, como algo que,
por la mera circunstancia de realizarse, implicaba una serie de
valores educativos a quienes lo practicaban. Pero no siempre es
asi, aunque dependiendo de su utilizacion pueda serlo, pues el
deporte no es educativo por si sélo. La potencialidad educativa
del deporte, trasladada a las edades escolares, tiene enormes posi-
bilidades; entre otras razones, porque intervienen todos los agen-
tes (alumnos, padres, centro escolar, instituciones, sociedad, fe-
deraciones...), implica una aceptacion y una demanda masiva de
todos los alumnos, y posibilita una oportunidad educativa, al ser
un momento en el que el alumno estd desarrollando cualidades
fisicas, motrices, de personalidad, de adquisicién de hébitos, etc.
Por estas razones no podemos dejar pasar la oportunidad que nos
brinda el deporte escolar, pero, eso si, llevando a cabo un modelo
que tenga con unos contenidos y objetivos formativos y educa-
tivos.

En este libro se analizan los aspectos fundamentales que permi-
ten trasladar la actividad hacia una verdadera pedagogia deportiva,
reorientando problemadticas actuales como son la mimetizacioén del
deporte profesional, la especializacién temprana o la utilizacién de
la competicién como objetivo y no como medio. En estas ocasiones
priman los intereses deportivos sobre los individuos, el deporte es-
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colar se convierte en una captacion de deportistas de élite y el obje-
tivo educativo queda relegado a un segundo plano. El libro pone de
manifiesto aspectos importantes que hay que tener en cuenta y de
los que me gustaria resaltar algunos.

Un primer tema hace referencia a la importancia del educador
deportivo, figura que, en muchas ocasiones, ha quedado supedita-
da al interés y voluntariado de las personas, a veces con una for-
macion especifica escasa que imita y traslada modelos deportivos,
no precisamente educativos. Desde este modelo, relacionado con
las expectativas de los padres, deriva en ocasiones el estrés y la
violencia competitiva que, por desgracia, seguimos viendo en
nuestros patios escolares. Es evidente que hay que potenciar la
formacién de estos técnicos, de tal modo que la filosofia educati-
va predomine y evolucione hacia un modelo donde el entrenador
pase a ser educador. A este hecho habria que unir el interés de al-
gunos clubes, para quienes los intereses deportivos y competitivos
estan por encima de las necesidades del individuo; lo que ha ge-
nerado estructuras organizativas que priman rentabilidades depor-
tivas a corto plazo sobre el respeto a la evolucién y el desarrollo
personal.

Otra cuestién abordada es la importancia de la coordinacién, en
el propio centro escolar, de todo proyecto educativo en su conjunto,
dada la poca repercusién que tiene, a pesar de lo obvio que resulta.
El deporte escolar no debe estar al margen de un proyecto educati-
vo que busca la coeducacion y la transversalidad, sino que ha de
ser una pieza bdésica por su potencialidad educativa y por la capaci-
dad para involucrar a una gran parte del alumnado. No puede ob-
viarse su capacidad de integracion y colaboracion, asi como el de-
sarrollo de un espiritu de esfuerzo y superacién, ademés de otros
valores. Por tanto, no es posible seguir tratando el deporte escolar
de manera secundaria en el proyecto educativo.

El tercer aspecto a resaltar seria uno de los valores que proba-
blemente tenga mayor trascendencia en el mundo actual, y mads, si
cabe, en el futuro, que, desde mi punto de vista, es la preparacion
del alumnado para el ocio. De modo que éste se convierta en una
experiencia saludable, de formacién continua, de satisfaccidén per-
sonal y de relacién social, no en un espacio de riesgo por la falta de
preparacion de las personas. El deporte escolar puede transmitir
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una adquisicion de habitos deportivos, hdbitos que han de acompa-
flar a la persona a lo largo de la vida.

En esta obra también se aborda otro componente, que se va
perdiendo por la imitaciéon del deporte de alto nivel: el compo-
nente lidico que ha de acompaiiar toda actividad deportiva. Entre
otras cosas, porque se perderia uno de los condicionantes basicos
para ser denominado deporte. Este componente lddico ha de ser-
vir como nexo de unién entre los objetivos didacticos y la adqui-
sicion de hébitos. Debe ser el elemento que haga que el nifio dis-
frute de la actividad, que experimente vivencias gratificantes, que
sirva para ver al otro como un compaiero de juego y no como un
adversario al que hay que vencer. Hacer sentir al alumnado que el
deporte escolar es un momento de juego con compaifieros y no
s6lo como una competicién contra otro al que hay que derrotar
como sea y, a ser posible, con la mayor diferencia. De este modo
no conseguiremos nunca trasladar una buena pedagogia del perder
y una pedagogia en la que no se magnifique la importancia del
ganar.

Por dltimo, entiendo que las administraciones publicas no de-
ben tomar una actitud pasiva, limitindose a regular bajo 6rdenes
forales el deporte escolar, asi como la cuantia de las subvenciones.
Creo que hay que desempefiar un rol mds activo, partiendo de las
premisas de los objetivos educativos y del respeto a los proyectos
del centro, pero colaborando, asesorando, mancomunando y ofer-
tando actividades complementarias, a la vez que incidiendo en la
concienciacion de todos los agentes implicados y en la formacion
de los responsables directos.

En resumen, entiendo que este libro marca las pautas para con-
seguir formar personas a través del deporte escolar, incidiendo en
el perfil humano sobre el deportivo o sobre los resultados, en donde
se compaginan la oportunidad educativa con el desarrollo deportivo
del individuo, pero con un objetivo prioritario y bdsico que es la
persona y sus necesidades.

El compendio de estos factores es lo que llevé al Departamento
Municipal de los Deportes de Vitoria a desarrollar un proyecto nue-
vo de deporte escolar, un proyecto de pedagogia deportiva para los
niflos y nifias de nuestra ciudad, que fue encargado al Instituto de
Estudios de Ocio de la Universidad de Deusto, dando lugar a una
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campaiia deportiva basada en este proyecto. Fruto del trabajo de
andlisis e investigacion de estas y otras personas, se publica este
interesante libro que estoy seguro puede ser un referente para las
personas que de una u otra forma tenemos algin tipo de implica-
cién y de responsabilidad en el deporte escolar.

Jesus Vdzquez
Director del Departamento Municipal de Deportes
Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz
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Introduccion

Decir que el deporte es una de las dreas mds importantes del
ocio en la actualidad no resulta nada novedoso, otra cosa muy dis-
tinta hubiera sido afirmarlo hace un siglo. Y sin embargo no esta
nada mal pensar en el panorama que existi6 hace cien afios, para
entender el proceso que se ha ido viviendo hasta llegar donde esta-
mos; pero también para encontrar las raices, el sentido que enton-
ces se le daba al deporte escolar, entendido como accién educativa
y, al mismo tiempo, como disfrute y vivencia de ocio. D. Miguel de
Unamuno, en tres articulos publicados en la revista lustracion Gim-
ndstica, durante el afio 1886, supo entender y transmitir un mensaje
de siempre que sigue siendo actual: la interrelacion entre la educa-
cién fisica y la educacién total. Unamuno retoma la antorcha de la
sabiduria griega y actualiza su mensaje al considerar que las fun-
ciones formativas del deporte son tres: conocimiento fisico de uno
mismo, restablecimiento del equilibrio psicofisico y fuente de ale-
gria y salud.

Este mensaje nos dice hoy que el deporte, en cuanto manifesta-
cidn fisica y lidica, debiera ser un aspecto necesario e imprescindi-
ble en una moderna Educacion del Ocio. Digo debiera ser porque,
con el triunfo del deporte, la sociedad actual ha debido pagar un
alto precio y dejar demasiadas cosas en el camino. En el campo
educativo se puede decir que, en no pocas ocasiones, ha sufrido
una mutacién tan radical que ha terminado desvirtuado su sentido.
Asi, de formar parte del nicleo de los proyectos educativos de los
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centros de vanguardia de la Escuela Nueva, ha pasado a ser una ac-
tividad competitiva de unos pocos en horario extraescolar.

Aun asi, visto positivamente, también ha habido mucho que ga-
nar: la accesibilidad democrética, el desarrollo de infraestructuras y
servicios deportivos, la consideracion social del deporte como de-
recho de todos, etc. De modo que no se trata de aforar el pasado ni,
mucho menos, de volver atrds. El éxito social del deporte no es
cuestion, educativamente hablando, sélo de criticas o aplausos,
sino de aprovechar lo mucho que se ha conseguido, transformar las
realidades no deseadas y, sobre todo, pensar en la continuidad,
siempre posible y mejorable en las generaciones venideras.

A mi modo de ver, el reto mds importante que plantea este libro
es invitar a los educadores a que vuelvan al deporte como ocio,
como gozo y como educacién; a fin de que lo que ahora observa-
mos en las vivencias deportivas sea de otro modo. Hace tiempo que
el Instituto de Estudios de Ocio queria hacer algo en este sentido;
pero el deseo s6lo se hizo realidad al confluir con la demanda que
nos hizo el Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz, igualmente preocupa-
do por las cuestiones que apuntaba antes. De esta confluencia sur-
gi6 un proyecto y, posteriormente, buena parte de la reflexion y la
experiencia que se recoge aqui.

Considero que la novedad del proyecto realizado en Vitoria-
Gasteiz radica en que se pensé, desde su inicio, como parte de un
programa de Educacién del Ocio destinado a una comunidad, en
este caso una ciudad. Si el deporte es una de las manifestaciones
mds importantes del ocio actual, ;como es posible promoverlo en
los centros educativos ignorando su encuadre en la Educacién del
Ocio?

También me parece digno de resefiar el hecho de ser un progra-
ma pensado para toda la comunidad (educadores, padres, nifios y
sociedad en general). La experiencia se disefi y se llevé a cabo si-
guiendo un proceso de ampliacién progresiva de los destinatarios.
Tras un proyecto pedagdgico inicial, que partié del andlisis de la
realidad y la bisqueda de aspectos concretos en los que se debia
llevar a cabo la intervencion, se elabor6 un programa que se dio a
conocer a los centros educativos. Las personas implicadas de los
centros interesados tuvieron la opcién de participar en los cursos
destinados a la formacién de educadores deportivos y, a partir de
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ahi, estos educadores actuaron como transmisores del cambio, tanto
en el centro escolar como en las familias. Para esta fase pudieron
contar con los materiales elaborados en el proceso de formacion y
con un video divulgativo que explicaba el modelo de deporte esco-
lar que se proponia.

El modelo al que me refiero, y sobre el que se reflexiona en este
libro, pretende que el deporte escolar vuelva a ser una vivencia de
ocio para todos y no pierda la vertiente educativa con la que nacio.
El deporte escolar es un dmbito educativo en el se pueden desarro-
llar unos héabitos de ocio, especialmente trascendentes a lo largo de
la vida. Ademads de ser un motivo de disfrute y participacion, es
una ocasién de desarrollo humano en la que se pueden hacer reali-
dad valores tan importantes como la tolerancia, la integracion o el
saber compartir.

Los capitulos que siguen recogen una buena parte de la expe-
riencia de Vitoria-Gasteiz, tratando de contarla desde un punto de
vista mds general, y adaptable a otras situaciones similares. No se
ha querido dedicar ningin capitulo expreso a la Educacién del
Ocio, porque el lector interesado dispone de informacién cumplida
en otros volumenes especificos de esta misma coleccidn. Por la
misma razén tampoco hemos incluido ningtn capitulo dedicado al
tema del deporte escolar y las minusvalias. Pero, como no podia
ser de otro modo, la Citedra de Ocio y Minusvalias también estuvo
presente, tanto en el disefio del proyecto como a lo largo de su rea-
lizacion. Estos capitulos tampoco resultan necesarios porque, en el
sustrato, en la filosofia que se defiende y en el modelo que se pre-
senta, es facil comprobar que tanto el punto de vista de ocio, como
el educativo, estan presentes por doquier. También aparece a menu-
do nuestra idea de que el ocio y, en este caso, el deporte escolar, es
un espacio inmejorable para la integracion de personas con disca-
pacidad.

La diversidad de autoria en los distintos capitulos quisiéramos
que sirviese para que el libro gane en amplitud, puntos de vista y
sugerencias; pero también, hay que decirlo, hemos querido que se
haga asi para hacerlo mds compartido y dar la oportunidad de ex-
presarse a las personas que intervinieron en la experiencia. Aunque
los capitulos estdn estructurados siguiendo un criterio unitario, lo
cierto es que el lector puede acercarse a una vision global y rdpida
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del libro a través de los resimenes introductorios. También es posi-
ble hacer una lectura en distinto orden, puesto que cada capitulo es
a su vez una unidad independiente.

Nuestro mayor deseo seria que las ideas que se cuentan aqui
sirvan para reflexionar sobre el tema y, especialmente, para hacer
algo que ayude a mejorar lo que ahora criticamos. Mi gratitud a los
que comparten esta idea y mi agradecimiento expreso a todo el
equipo de personas del Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz y del Ins-
tituto de Estudios de Ocio que, de diversos modos, han llevado a
cabo la experiencia que se recoge en esta publicacion.

Manuel Cuenca Cabeza
Director del Instituto de Estudios de Ocio
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Capitulo 1

Relacion ocio, educacion y deporte:
un modelo de deporte escolar

Concha Maiztegui 'y Visitacion Pereda

Este capitulo tiene como objetivo trasladar a los lectores las
conclusiones de un foro de debate y reflexién constituido por pro-
fesionales del 4mbito de la educacién y del deporte escolar que
participaron conjuntamente en un proyecto de formacién para
educadores deportivos, promovido por el Ayuntamiento de Vito-
ria-Gasteiz. Surgié la necesidad de llevar a cabo un disefio curri-
cular para el mismo y, teniendo en cuenta que un curriculo, como
cualquier obra humana, nunca es neutro, sino que se sustenta ne-
cesariamente en una perspectiva ideoldgica de la cual se hace eco
el discurso de sus transmisores, fueron muchas las horas de dia-
logo para la construccién de un marco de referencia conceptual
compartido y asumido por el grupo. Diferentes trayectorias profe-
sionales y de formacién convergian y reclamaban la emergencia
de un espacio conceptual compartido que se tradujese en un men-
saje coherente, sin quiebras, continuado y fluido, aunque, eso si,
rico en matices y que aportase miltiples perspectivas de un tinico
fendmeno.

Este capitulo constituye el resultado de dicho proceso. En él se
presentan, en primer lugar, los principios ideoldgicos que confor-
man el paradigma de partida. Seguidamente, se expone la relacién
entre el deporte escolar y la participaciéon democratica en la cultura
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y en la sociedad. Por ultimo, se describe el modelo de deporte esco-
lar recreativo-educativo propuesto por el grupo.

1.1. Principios ideoldgicos de partida

La construcciéon de un modelo, como cualquier obra humana, se
asienta necesariamente en un paradigma ideoldgico, esto es, en una
serie de principios orientadores. Tales principios suelen permanecer
en el 4mbito de lo implicito. No obstante, en este caso, pretende-
mos hacerlos explicitos para permitir una mejor comprensién de las
opciones que configuran el modelo de deporte escolar presentado
en esta obra. Ademds, constituyen el resultado de una reflexion cri-
tica, los autores nos identificamos con ellos y se corresponden con
nuestra particular manera de entender a la persona y a la sociedad.

Se trata de un paradigma humanista, comunicativo, solidario,
defensor de la persona, cultural y democratico. Desde €l se caracte-
riza al hombre, en primer lugar, como un ser libre, capaz de deci-
dir y duefio de su historia individual y social, aunque sujeto a mul-
tiples condicionantes y barreras con las que se conjuga su libertad y
a las que es capaz de dar sentido y sobrepasar. Esto significa la rei-
vindicacién de la naturaleza utépica y transformadora del ser hu-
mano, que supera continuamente las metas que, libre y racional-
mente, se va proponiendo. En efecto, la vida humana es una vida
proyectiva, en la que el hombre, al construir activamente su entor-
no, su «mundo», se va construyendo también a si mismo, de acuer-
do con el ideal que considera més pertinente. Es ésta una eleccion
tan significativa que condiciona otras posteriores. Asi, dependiendo
del ideal humano pretendido, no es aceptable cualquier modelo de
practica deportiva, ni siquiera cualquier forma de participacién en
el deporte desde otras categorias, como la de espectador. De ahi
que no pueda escapar a la necesidad de decidir.

En segundo lugar, desde este paradigma ideoldgico, se reconoce
el caracter abierto del hombre hacia los demads. El td no es un sim-
ple él, esto es, un ser impersonal, un estadistico social o algo que se
tiene, y que, a menudo, incluso supone una amenaza para el propio
ser. El «ser con» constituye un rasgo absolutamente connatural a la
persona, siendo el «encuentro» humano el que da sentido al yo
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como ser, como razén y como vida. De esta relaciéon «yo-ti» nace
un «nosotros» que no es simplemente la suma de los dos, sino que
posee una entidad propia en la que el yo y el td encuentran lo que ni
el uno ni el otro poseen solos'. Asi, lo que hace el hombre primaria-
mente con los otros hombres, como sefiala Zubiri2, es convivir. Y en
la convivencia, como unidad de muchos, surge la «co-operacién»,
que puede y debe estar presente en todo tipo de practica deportiva.
Siendo verdad que el deporte colectivo normalmente implica com-
peticion entre dos partes, en la que una ha de alzarse con la victoria,
también lo es que ésta significa vencer al contrario Unicamente en
su calidad de jugador, respetando, en todo momento, su condicién
de persona. En este modelo no tiene cabida el tipo de competicion
que olvida que el juego es una forma de encuentro humano.

En el juego y en la vida, el hombre comparte la realidad con las
personas con que interactia, siendo el proceso de creacion de signi-
ficados, al que denominamos «comunicacién», una de las dimen-
siones de esa interaccién. De ahi que la experiencia del mundo sea
indisociable de la experiencia del lenguaje, entendido como siste-
ma de signos. Sobre todo desde el nivel denotativo, la comunica-
cién puede ser vista como un proceso dotado de relativa previsibili-
dad para aquéllos que poseen el dominio de «cuadros comunes de
experiencia»®. Del mismo modo, las representaciones sociales y los
estereotipos constituyen procesos de categorizacion de la realidad
compartidos por los miembros de un mismo grupo social y forman
parte de su identidad social®. Son muchos los cuadros comunes de

' SCHELER, M., Sociologia del saber, Buenos Aires, Siglo XXI, 1973.

2 ZUBIRL J., Sobre el hombre, Madrid, Alianza, 1986, p. 238.

3 GOFrMAN, E., Les Cadres de I’Expérience, Paris, Minuit, 1991. Un mismo in-
dividuo participa efectivamente en una gran diversidad de mundos y un mismo
mundo es habitualmente compartido por un gran niimero de individuos. De la mul-
tiplicidad de mundos en los que los diferentes individuos participan y de los papeles
que en ellos desempefian proceden una serie de identidades. Algunas de estas iden-
tidades pueden ser mds o menos permanentes, definiendo el perfil de una identidad
constante, mientras que otras son transitorias u ocasionales.

4 MADUREIRA PINTO, J., «Consideragdes sobre a Producéo Social de Identidades»,
Revista Critica de Ciéncias Sociais, 32, 1991, pp. 218-219. Moscovici, S., «On so-
cial representations», en J. FORGAS, Social cognition: perspectives on every day un-
derstanding, Londres, Academic Press, 1982.
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experiencia y los estereotipos compartidos por quienes practican un
mismo deporte o participan en él como espectadores. De ellos se
alimenta su identidad como grupo, en la medida que se diferencian
de los de otros. Los colores de un club, las camisetas de sus juga-
dores, las notas de su himno son un conjunto de signos que consti-
tuyen un lenguaje no verbal cargado de simbolismo y capaz de des-
pertar las emociones mds intensas en quienes los reconocen como
propios y los comparten.

Por otro lado, la comunicacién humana debe ser analizada no
como un acto singular, sino como un proceso dindmico que evolu-
ciona en el decurso de los tiempos, aumentando asi su capacidad
potencial. De esta forma, el modelo de comunicacién propio de la
sociedad actual es el de la comunicacién de masas. El hombre en-
cuentra hoy en los medios que la caracterizan, especialmente en la
television, formas inéditas de participar en el deporte. Pero se trata
de una participacidn relativa en una «realidad» que no es la misma
realidad, sino una imagen filtrada, seleccionada y mediatizada por
otras personas. En el plano espacial, un claro ejemplo lo constitu-
yen las diferentes tomas televisivas de jugadas conflictivas, que
nos hacen ver realidades totalmente diferentes. En cuanto a la se-
leccion de contenidos, la tendencia a centrar la atencion informati-
va respecto al deporte en los grandes idolos y en los niveles més al-
tos de la competicién proporciona a las audiencias una imagen
distorsionada, ocultando la auténtica complejidad y dureza de este
mundo y generando falsas expectativas entre los jovenes y sus fa-
milias.

Nadie cuestiona el poder de estos medios que, a través de sus
«relatos»’, modelan en las audiencias actitudes, ideas, valores,
pero de una forma sutil, uniformando los marcos de referencia que
orientan los comportamientos para que respondan al arquetipo de
hombre que la sociedad disefia. Esto explica el interés de todos los
partidos politicos por conseguir que los derechos de exhibicion del
futbol y de algunos otros eventos deportivos, que garantizan au-
diencias millonarias, estén en manos de empresas o grupos afines

5 Younis, J. A., El aula fuera del aula. La educacion invisible de la cultura au-
diovisual, Madrid, Libreria Nogal Ediciones, 1993, p. 82.
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a sus intereses. De ahi la importancia de una educacion critica y
creativa que genere un tipo de fuerza de interposicién o distancia-
miento entre los ciudadanos y sus sistemas medidticos y dé lugar a
una adecuada apropiacién de los mensajes que proceden de los
mismos®.

El tercer rasgo diferencial del paradigma de partida consiste en
su defensa de una ética de la responsabilidad solidaria. Desde ella,
el didlogo’ es visto como un procedimiento para ir descubriendo la
verdad y lo que hay que considerar como un bien para todos. Ello
supone que toda llamada a la responsabilidad por el otro nace de la
propia condicién interpersonal y no de un precepto extrinseco. La
sociedad es asi entendida como el &mbito donde el individuo une su
autonomia con la corresponsabilidad y solidaridad con el resto de
los componentes del todo social. Por tanto, un modelo de deporte
que no reconozca a todas las personas su derecho a la participacion
en los diferentes niveles no seria aceptable desde este modelo, que
exige la creacién de un espacio abierto a todos, independientemente
de sus condiciones fisicas, psiquicas o de sus circunstancias socioeco-
némicas.

Desde este paradigma antropoldgico, el tinico marco de referen-
cia posible en el ambito de las pricticas culturales y deportivas es la
utopia de la democracia cultural, que concibe la cultura no sélo como
bien de consumo, sino, sobre todo, como d&mbito de desarrollo perso-
nal y colectivo. Es a partir de los afios 70 cuando se configura esta

6 Las caracteristicas de una educacion de este tipo son propuestas en los siguien-
tes trabajos, entre otros: MARTIN SERRANO, M., «La participacién de los medios au-
diovisuales en la construccién de la visién del mundo de los nifios», Infancia y So-
ciedad, 3, pp. 5-18; MICHEL, J. L., La Distanciation, Paris, L’Harmattan, 1982;
PEREDA, V., Audiovisualizacion, Escuela y Tiempo libre: La recepcion televisiva
del preadolescente, un proceso de mediacion miiltiple, Oporto, tesis doctoral, 1998.

7 De la misma forma lo entiende la racionalidad comunicativa, esto es, como un
procedimiento para ir descubriendo la verdad y lo que hay que considerar como un
bien para todos. Habermas sefiala algunas condiciones que debe cumplir este proce-
dimiento consensuador para ser considerado correcto, tales como que todos los
miembros de la comunidad se reconozcan reciprocamente como interlocutores con
los mismos derechos, que expongan sus argumentos, escuchen los ajenos y cumplan
normas basicas de la argumentacion, como la exclusion de la mentira (HABERMAS, J.,
Teoria de la accion comunicativa, 11, Madrid, Humanidades, 1992).
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concepcion, en confrontaciéon con la anterior, la democratizacion
cultural, a la que sustituye y cuyo principal objetivo consistia en la
difusion de la alta cultura a toda la poblacién. La democracia cultu-
ral, por el contrario, permite a todos los miembros de un grupo so-
cial, independientemente del sector social de procedencia, participar
tanto en la producciéon como en el goce y disponibilidad de los bie-
nes culturales.

1.2. La participacion deportiva, expresion de democracia

La democracia entiende la participacién como una dimensién
empirica de la cultura. Serrano y Cabrera® apuntan que, conceptual-
mente, la participaciéon podria ser operacionalizada como una di-
versidad de comportamientos de adhesion a bienes de naturaleza
cultural que, en el caso del deporte, corresponderian a las modali-
dades deportivas. Tales comportamientos de adhesion pueden loca-
lizarse en dos niveles bien diferenciados: el de la experimentacion
sensorio-motriz y el de la experiencia cognitiva. Mientras que en el
primer caso la persona practicaria un deporte, en el segundo podria
realizar alguna actividad dentro de un conjunto que va desde pre-
senciar en directo o por television cémo lo hace(n) otra(s) persona(s)
hasta leer las paginas deportivas de un periddico. Entre ambos se en-
cuentra una enorme variedad de comportamientos que expresan ad-
hesiones diferentes al deporte.

Esta forma de entender la participacion deportiva se sustenta en
una perspectiva holistica, segtin la cual un acontecimiento deportivo
congrega a su alrededor a una serie de personas interesadas en él,
pero cuyo grado de participacion presenta diferencias. No obstante,
en ocasiones, la intensidad de la adhesién cognitiva puede ser com-
partida por los deportistas y por los espectadores. En este sentido se
expresa Huizinga cuando afirma que el desenlace de un juego o de
una competicion es tan sélo importante para quienes, como jugadores

8 SERRANO, J. A. y CABRERA, D., «Un estudio sobre componentes centrales y so-
ciales de la participacion deportiva desde un enfoque holistico», en J. MARTINEZ
DEL CASTILLO, Deporte y calidad de vida, Madrid, Esteban Sanz, 1998, pp. 37-57.
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o como espectadores (en directo o a través de algiin medio de comu-
nicacion social) penetran en la esfera del juego®. Por otro lado, un
mismo sujeto puede desempefiar uno o varios modos participativos,
esto es, puede diversificar su participacion en el deporte, practicin-
dolo en ciertas ocasiones y adoptando la categoria de espectador, te-
lespectador o lector en otras. De ahf la trascendencia de que, en el
ambito educativo, se trabajen todas las facetas que puede revestir la
participacién deportiva y no inicamente las que implican su précti-
ca. No es sélo importante cultivar un modelo de prictica, sino tam-
bién un modelo de audiencia. Y ambos deben estar entre los objeti-
vos del deporte escolar.

Por lo que se refiere a la posibilidad de que determinados tipos
de participacion en el deporte estimulen la participacion en otros
distintos, Serrano'? llev6 a cabo recientemente una investigacion.
Sus resultados aportan conclusiones muy interesantes, segtn las
cuales las relaciones entre pricticas y audiencias son de cardcter
asimétrico, en favor de la prictica como predictora. Segin este es-
tudio, los tres componentes que se revelan mads significativos a la
hora de simplificar la diversidad de factores sociales moduladores,
tanto de las précticas deportivas como de las audiencias, son los si-
guientes: el capital de tiempo libre, el capital educativo-econémico
y el género. El primero tiene que ver con la asuncién de patrones
sociales que conllevan un incremento de obligaciones y responsabi-
lidades (casarse, tener hijos, trabajar, etc.) y parece tener un papel
relevante para participar en las pricticas y, en menor medida, en las
audiencias.

En cuanto al capital educativo-econémico, éste guarda relacién
con los niveles de instruccion personales, mas los ingresos familia-
res y el estatus laboral familiar. El modo en que este capital modula
la estratificacion social de la participaciéon deportiva muestra los
avances histéricos de la democratizacion del deporte, ya que se
constata una incorporaciéon importante de las clases medias a la
préctica deportiva. Asi pues, el capital educativo-econdémico es un

9 HUIZINGA, J., Homo ludens, Madrid, Alianza, 1996.
10 SERRANO, J. A., Una aproximacion empirica y multidimensional al estudio de
la participacion deportiva en el tiempo libre, Las Palmas, tesis doctoral, 1998.
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factor discriminante dentro del campo de las practicas a partir de
un nivel intermedio y su extrapolacién al campo de las audiencias
s6lo opera para los dos extremos opuestos de dicho capital (niveles
infimos y superiores).

Con relacién al género, se observa que éste discrimina débil-
mente las practicas, mientras que las audiencias se manifiestan en
extremo masculinizadas. Estos resultados pueden encontrar parte,
al menos, de su explicacién en el concepto de «habitus» de Bour-
dieu'' como principio generador y clasificador de précticas sociales
y, al mismo tiempo, como sistema de clasificacion de esas préacti-
cas. El gusto seria el resultado del habitus y el responsable de im-
primir a determinadas actividades un cardcter simbdlico, convir-
tiéndose asi en la formula generadora del estilo de participacién
deportiva o conjunto unitario de preferencias distintivas comparti-
das por determinados grupos sociales que acostumbran a coincidir
en su posicion socioecondémica y cultural.

De esta forma, los estilos de participacion en el deporte resultan
ser productos sistematicos del habitus, que encuentra su expresion
en el gusto. Sin embargo, hay que destacar que éste actiia, en mu-
chas ocasiones, sin que seamos conscientes de su influencia. En re-
sumen, a través del uso del tiempo que hace en su vida cotidiana y
del conjunto de actividades que desarrolla, el hombre forma su pe-
quefio mundo y se forma a si mismo, dando lugar a un estilo de
vida y de préctica deportiva particular. Asi, los estilos de partici-
pacion deportiva, como los estilos de vida, de los que son parte
constituyente, suponen un sistema de clasificacion estructural y or-
ganizado!? en funcién de variables psicolégicas (motivaciones) y
de variables socio-objetivas (condiciones de vida), de variables psi-
co-sociales de simbolizacidon (opiniones, actitudes, lenguaje) y de
variables de praxis (comportamientos). El grafico 1 representa este
proceso.

1 BOURDIEU, P., La distincion. Criterio y bases sociales del gusto, Madrid, Tau-
rus, 1991.

12 CATHELAT, B. y ALLIEN, B., «Un método para el Estudio de los Estilos de Vida
y Perspectivas Sociales», en J.I. Ruiz OLABUENAGA, Estilos de Vida e Investigacion
Social, Bilbao, Mensajero, 1984, pp. 13-68.
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AUDIENCIA

Grafico 1

Factores determinantes de la participacidon deportiva
en sus miltiples modalidades. De la audiencia a la practica

PARTICIPACION

DEPORTIVA

PRACTICA

VARIABLES VARIABLES VARIABLES VARIABLES
PSICOLOGICAS SOCIO-OBJETIVAS PSICO-SOCIALES DE PRAXIS
(Motivaciones) (Condiciones DE SIMBOLIZACION | | (Comportamientos)

de vida) (Opiniones,
actitudes, lenguaje)

Fuente: elaboracion propia a partir de la teoria de Cathelat y Allien.

Si el deporte escolar desarrolla ciertas habilidades y actitudes
para participar, unidas a un sentimiento de satisfaccién personal,
se abren las puertas a una préctica futura y cotidiana del mismo.
En definitiva, se contribuye a la formacién de estilos de ocio'3,
puesto que las pricticas deportivas se pueden convertir en conduc-
tas cotidianas, que se realizan de manera sistemdtica y continua.
Por esta razon, facilitar el desarrollo o el mantenimiento de un estilo
de ocio es muy importante, ya que no se trata de una esfera comple-

13 PETERSON, C. A. y GUNN, S.L., Therapeutic recreation program design. Prin-
ciples and procedures. Englewood Cliffs (N. J.), Prentice-Hall, 1984.
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mentaria ni residual, sino que implica una rutina integrada en la
vida diaria'4.

En efecto, el ser humano «estd» en el espacio y en el tiempo, «es»
espacio y tiempo y es en el dmbito espacio-temporal de la vida coti-
diana donde primordialmente se crea, expresa y transforma la cultura.
Pero este dmbito se plantea como un continuo reto ante lo desconoci-
do, lo que genera inseguridad o ansiedad en el individuo, ya que éste
necesita confiar en la continuidad de su propia identidad y en la de su
entorno. De ahi su busqueda de lo que Giddens!® llama la «seguridad
ontoldgica», proporcionada por la rutina y su reticencia a cambiar las
practicas. Por otro lado, de su condicién de agente emerge, normal-
mente, un juego dialéctico entre reproduccion de practicas y oportuni-
dades de innovacion, en el que la persona se acomoda a las condicio-
nes existentes, al mismo tiempo que crea otras nuevas.

También esto ocurre en el deporte escolar. Asi, cabe la posibili-
dad de continuar reproduciendo los modelos hasta ahora predomi-
nantes o la de plantear una innovacion, en el sentido de hacer emer-
ger un nuevo modelo que inicie un camino desde el estado actual
hacia otro consensuado entre todos como el mds adecuado. En este
sentido, Donnelly!® explica como el proceso de democratizacién
del deporte no sélo consiste en la construccién y mantenimiento de
infraestructuras y recursos deportivos que superen la limitacion de
oportunidades, sino que las actividades deportivas deben ser signi-
ficativas y superar la resistencia social e individual. Es decir, elimi-
nar las barreras sociales y personales que dificultan su disfrute.

14 Desde el ocio terapéutico se ha desarrollado el concepto de estilos de ocio,
con profundidad, principalmente con relacion a sectores de poblacién con discapa-
cidad. Entre otros véanse DATTILO, J., KLEIBER, D. y WILLIAMS, R. «Self-determina-
tion and enjoyment enhancement: a psychologically based service delivery model
for Therapeutic Recreation», Therapeutic Recreation Journal, XXXIII, 24, 1998,
pp- 258-271; KeENNEDY, D.W., SMITH, R.K. y AUSTIN, D.R., Special recreation: opor-
tunities for person with disabilities, Dubeque: W.C. Brown, 1991; PETERSON, C.A. y
GUNN, S.L, ibidem; STuMBO, N.J. y PETERSON, C., «The leisure ability model», The-
rapeutic Recreation Journal, XXXII, 24, 2.° trimestre 1998, pp. 82-95.

15 GIDDENS, A., La constitucion de la sociedad: base para la teoria de la estruc-
turacion, Amorrortu, Buenos Aires, 1995.

16 DONNELLY, P., «Democratization revisited: seven themes on the democratiza-
tion of sport and active leisure», Loisir et Société, XV1, 2, 1993, pp. 413-434.
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Evidentemente, se trata de una tarea ambiciosa que requiere la im-
plicacién y la coordinacién de todos los participes sociales, en la li-
nea de gestion de stakeholders y del paradigma presentado ante-
riormente. Esta fue precisamente la motivaciéon que dio origen a la
formacion de agentes implicados en el deporte escolar de la ciudad
de Vitoria-Gasteiz, en la que este libro asienta sus raices.

1.3. Un modelo de deporte escolar recreativo y educativo

En este apartado se presenta el modelo de deporte escolar recrea-
tivo educativo que sustenta esta obra!’. Se trata de un modelo que
pretende integrar ciertas caracteristicas del deporte recreativo, es-
pecialmente su capacidad de disfrute y diversion, con elementos
del llamado modelo educativo, cuya pretension es lograr un desarro-
llo arménico y potenciar una educacién en valores'®. En primer lu-
gar se comentan las caracteristicas del mismo, a partir de la teoria
del ocio y sus dimensiones. Seguidamente, desde un punto de vista
holistico, se analiza el papel que los diferentes agentes sociales de-
sempeifian en el desarrollo de dicho modelo.

La reciente Ley Vasca del Deporte!® de 11 de junio de 1998, en el
titulo V, capitulo I, determina que el deporte escolar es «aquella acti-
vidad deportiva organizada que es practicada por escolares en hora-
rio no lectivo durante el periodo de escolarizacion obligatorio». En
esta obra se comparte esta definicién por dos motivos fundamenta-
les. En primer lugar, recoge una amplia franja de edad, desde los tres
afos hasta los dieciséis afios, lo que supone una gran heterogenei-
dad, pero, al mismo tiempo, reconoce como un periodo de formacion
paralelo al periodo escolar obligatorio. En segundo lugar, al reducir el

17" Se ha editado un video sobre este mismo modelo de deporte escolar recreativo
educativo.

18 Véanse BANUELOS, S., «El concepto de iniciacién deportiva», en Encuentros
internacionales de fiitbol. Hacia un ideal en la formacion del niiio, pp. 15-76, Bil-
bao, Departamento de Cultura, Diputaciéon Foral de Bizkaia, 1999; HERNANDEZ
VAzQUEzZ, M, y GALLARDO GUERRERO, L., «Marco conceptual: las actividades de-
portivo-recreativas», Apunts. Educacion Fisica'y Deporte, 37, 1994, pp. 58-67.

19 Ley 14/1998, del 11 de junio, del Deporte del Pais Vasco.
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deporte escolar al horario no lectivo lo identifica con las actividades
extraescolares, basadas en la libertad de eleccion de los individuos,
reconociendo en este punto una de las principales caracteristicas del
ocio, su libertad de eleccion. Tal aspecto resulta especialmente impor-
tante en este libro, puesto que su principal premisa defiende un con-
cepto de deporte escolar considerado como una préctica de ocio. En-
tendido éste, en toda su amplitud, como un dmbito de experiencia
humana que favorece el desarrollo personal y social, supone una
fuente de salud y de derecho, y comprende una propuesta educativa
en la misma linea®.

Si las sociedades modernas consideran que el deporte es un de-
recho social basico es porque son conscientes del papel que desem-
peiia en el desarrollo humano. Parece clara la interrelacion entre las
practicas de ocio y la educacion de los ciudadanos?!. En este senti-
do, el deporte escolar como practica de ocio supone una via com-
plementaria de los aprendizajes realizados en el dmbito escolar.
Permite la percepcion del centro escolar como algo mds que un lu-
gar de trabajo, un espacio de sociabilidad y de comunicacién donde
la experiencia de éxito enriquece el sentimiento personal relaciona-
do con el mero aprendizaje de materias escolares. Las reflexiones
de Joffre Dumazedier?? sobre este tema, a partir de los datos de di-
ferentes encuestas realizadas en Francia, tienen un indudable interés
para este modelo. Su obra muestra como los jévenes escolares viven
un doble proceso de formacién, uno impuesto por la institucién
escolar y otro, desde el &mbito del ocio, mds libre y muy significa-
tivo para la formacion de su personalidad.

20 CUENCA, M., Temas de Pedagogia del Ocio, Bilbao, Universidad de Deusto,
1995.

21 Las investigaciones en esta linea son miuiltiples y variadas. Ejemplos significati-
vos pueden verse en DUMAZEDIER, J., Révolution culturelle du temps libre, 1968-1988,
Paris, Méridiens Kliencksiek, 1988; HENDRY, L.B., School, sport and leisure, Londres,
Lepus Book, 1978; PEREDA, 1998, op. cit.; ROBERTS, K, Leisure, work and education,
Milton Keynes, The Open University Press, 1981; SERRANO, 1998, op. cit.

22 Ademas de sus libros, véanse como referencia sus obras més recientes, como
«Métamorphoses du travail et emergence d’une société du temps libre». Conferen-
cia pronunciada en la Universidad de Besancon, diciembre 1999 (inédito). En caste-
llano se ha publicado «La importancia oculta del crecimiento del tiempo libre en la
metamorfosis de la civilizacién», Boletin ADOZ, 15, 1998, pp. 10-19.
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Segiin Manuel Cuenca?’, el deporte escolar supone una direccio-
nalidad positiva del ocio, tanto desde el punto de vista de la persona
como desde el de la sociedad. Unida a una vivencia gratificante,
esta experiencia permite el desarrollo de las distintas dimensiones
del ocio: creativa, festiva, lidica, solidaria y ambiental®*. La dimen-
sién creativa hace referencia al desarrollo de las capacidades perso-
nales, se relaciona con la autorrealizacién y supone un elemento ba-
sico del deporte escolar con incidencia en la calidad de vida. Junto a
la adquisicion de las obvias habilidades fisicas, el desarrollo de ha-
bitos deportivos requiere una actitud positiva que afecta a las cos-
tumbres y hasta al cardcter. Por tanto, la practica deportiva adecuada
debe promover ambientes saludables que mejoren la autoestima,
asegurando una respuesta adecuada a los niveles de estrés.

Los entrenamientos son la cara cotidiana del deporte, asociado
al esfuerzo y al desarrollo de la responsabilidad, pero hay ciertas
ocasiones como partidos, competiciones, festivales que rememoran
la dimensién festiva, donde la identidad, la cohesion del equipo y
con el equipo supone una renovacién y una vivencia de la afirma-
cion grupal®. Desde este punto de vista, es un reconocimiento ne-
cesario del sentido de lo extraordinario, «comunion con la comuni-
dad que comparte esas vivencias y generosidad, porque implica un
esfuerzo encaminado a alegrar a los otros»*. Ademads parece que
el apoyo social es uno de los factores mds determinantes en la prac-
tica continuada del ejercicio fisico?’.

Desde el punto de vista individual, el ocio tiene mucho que ver
con la vivencia de situaciones y experiencias placenteras?®. En el
deporte escolar, la dimensidn lddica est en contraposicién con una

23 CUENCA, M., «El Ocio como dmbito educativo: reflexiones desde el deporte»,
en R. MARTIN ACERO (ed.), Educacion Fisica e Deporte no século xx, Coruila, Ser-
vicio de Publicaciones de la Universidad de La Coruiia, 1998.

2 Ibidem, p. 79.

25 [bidem, p. 191.

2 Jbidem, p. 76.

27 WANKEL, L.M., «Exercice adherence and leisure activity: patterns of involvement
and intervention to facilitate regular activity», en R. K. DISHMANN (ed.), Exercice adhe-
rence. Its impacts on public health, Champaign, Human Kinetics, 1988, pp. 369-396.

28 CUENCA, M., «Concepcién actual del ocio y sus dimensiones», Minusval, 103,
1998, pp. 14-18.
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vision orientada, inicamente, al rendimiento y la eficiencia. Es de-
cir, prima el concepto de deportividad entendido como deleite que
lleva a la promocién de diversion y el placer®. En el otro extremo,
se pueden recordar las ocasiones en que el deporte escolar se redu-
ce a la busqueda del triunfo a toda costa. En estos casos, el disfrute
puede derivar en frustracién porque sélo unos pocos logran su ob-
jetivo®0. El aspecto competitivo es un elemento inherente al deporte
y corresponde al educador fomentar una convivencia productiva y
pacifica del ser humano con su entorno®!. Por esta razon, sin olvi-
dar el desarrollo de las habilidades propiamente deportivas, distin-
tos documentos marco como la Carta Europea del Deporte3? recuer-
dan la importancia del disfrute y el gozo en la competicién sin
presion. Por ejemplo, el propio Consejo de Europa hace referencia
a la dimensién lddica, especialmente en el trabajo con los nifios y
jovenes, cara a lograr disfrutar de una experiencia placentera que
les anime a participar toda su vida en actividades fisicas saludables.

Desde el punto de vista comunitario y en relacién con la dimen-
sion solidaria, el ocio se transforma en una experiencia compartida33.
En los deportes de equipo, principalmente, se aprecia también la vi-
vencia altruista y social del ocio, basado en la apertura y la entrega
al otro. Esta concepcién del deporte escolar implica, ademas, pro-
porcionar estrategias creativas para minimizar aquellos impedimen-
tos que afectan a la satisfaccion de necesidades personales, familia-
res o de la comunidad. La Carta Internacional para la Educacion del
Ocio aprobada por la Asociacion Mundial de Ocio y Recreacion
(WLRA) recomienda la colaboracién entre los diferentes agentes de
la comunidad para desarrollar unos servicios de ocio incluyentes,
que reconozcan aspectos multiculturales, socio-culturales, de género

2 ARNOLD, P.J., Educacion fisica, movimiento y curriculum, Madrid, Morata, 1991.

30 HERNANDEZ VAZQUEZ, M., y GALLARDO GUERRERO, L., op. cit.

31 SOLAR, L., «;Quién nos ensefia a competir?», en Aula de Innovacién Educati-
va, 68, 1999, pp. 11-13.

32 ConsEeso DE EUrOPA, Carta Europea del Deporte.

33 Cuenca, M., op. cit., 1998.

34 WORLD, LEISURE AND RECREATION (WLRA), «International Charter for Leisu-
re Education», en European Leisure and Recreation Association Review (ELRA),
verano 1994, pp. 13-16.
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y habilidades. En resumen, se pretende una integracién de todos
aquellos que, por motivos econdmicos, culturales, de limitaciones
fisicas o intelectuales, no se pueden integrar en un deporte compe-
titivo y elitista.

Por dltimo, el medio ambiente constituye el nicleo, motivo
central de muchos deportes, sobre todo de los deportes al aire libre
que tan de moda se han puesto en los dltimos afios. Dado que la in-
sercion y el uso de los recursos comunitarios han abierto el centro
escolar, también en el deporte escolar es posible la dimensién am-
biental del ocio, disfrutando de otros entornos abiertos, ademas del
tipico patio de colegio.

El deporte escolar entendido como educacién del ocio debiera
ser tratado como un dmbito de desarrollo humano, en el que resul-
ten determinantes la vivencia de libertad, el autotelismo o finalidad
intrinseca y la sensacion placentera®. Alcanzar esta triple cualidad
afecta directamente la labor de las personas implicadas en este
campo y marca un papel relevante del entrenador en los aprendiza-
jes deportivos. Junto a la orientacién correcta de la practica depor-
tiva y la ensefianza de técnicas de juego, este modelo incluye el re-
conocimiento de una labor educativa realizada en contacto directo
con los jovenes deportistas. De aqui que, por comiin acuerdo de los
autores, a lo largo de esta obra se haya utilizado el término educa-
dor deportivo por tratarse de un concepto mds amplio que los habi-
tualmente utilizados de monitor o entrenador.

El educador deportivo, ademds de ensefar técnicas de juego,
constituye un modelo de referencia de reglas de convivencia y com-
portamiento. De tal forma que deberd estar lo suficientemente for-
mado para desarrollar aspectos motores y para favorecer la ensefian-
za correcta de los valores que el deporte es capaz de transmitir®.

35 CuENCA, M., «El ocio autotélico», Revista de Ciencias de la Educacion, fe-
brero/marzo, 1996, pp. 13-33.

36 Véase documentacion de distintas jornadas y congresos sobre el tema, como
Actas del seminario sobre Animacion Deportiva, Pamplona, Cuadernos Técnicos
de Deporte, Gobierno de Navarra, 1998; 1. Jornadas de educadores y educadoras de
Deporte Escolar, Bilbao, Diputacién Foral de Bizkaia, 1998.

FRAILE, A., «Perspectiva critica de una experiencia de deporte escolar», en II Jor-
nadas de Sociologia del Deporte, Mdlaga, Uniesport, 1997.
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Pero la responsabilidad educativa no es sélo suya. El enfoque holisti-
co del paradigma presentado no se refiere s6lo a la actuacién deporti-
va, sino que requiere tener en cuenta todos los aspectos de la vida fa-
miliar, escolar o social de la persona. Si reflexionamos, podemos ver
como el ambiente familiar, los grupos de iguales, la politica educati-
va de los centros, la organizacion y administracion del deporte desde
las instituciones, las influencias sociales, hasta llegar a la opinién pi-
blica y los medios de comunicacion, influyen en el proceso de for-
macién y practica del deporte. En el grifico 2 se presentan las rela-
ciones mencionadas seglin una disposicién seriada de estructuras
concéntricas, en las que cada una estd incluida en la siguiente. Supo-
ne una integracion de estructuras amplias, en las que las relaciones
son casi abstractas, con otro nivel de relaciones personales, ya que
ambas conforman la experiencia social del individuo®’.

Grafico 2

Interrelacion entre los distintos agentes implicados en el deporte escolar

/ Sociedad
Educador Nifo/a
deportivo
< Escuela
Instituciones

Fuente: elaboracién propia.

37 BERGER, P. y LUCKMANN, T., La construccion social de la realidad, Amorror-
tu, Buenos Aires, 1986.

34

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



En un primer nivel se encuentra el propio deportista, que esta-
blece una relacién directa, cara a cara, con el educador deportivo y
con los compafieros de equipo. Este complejo sistema de relaciones
de un entorno inmediato se denomina, segin la teoria del desarrollo
humano ecoldgico, microsistema?®. En el contexto de la propia prac-
tica deportiva se desarrolla un patrén de actividades, de roles y de
relaciones interpersonales reciprocas que constituyen los elementos
o componentes de dicho microsistema. Pero al analizar el sistema
deportivo escolar se aprecian otros agentes que influyen de forma
directa en el citado primer nivel de relacién. El principio de interco-
nexion con otros entornos en los que el deportista participa realmen-
te y que afectan la vivencia del propio deporte escolar se denomina
mesosistema. Estd compuesto por el equipo, la familia y el centro
escolar.

La familia constituye la agencia primordial de socializacidn,
tanto por ser la primera que actia sobre el individuo como por el
caracter cualitativo de su influencia. De hecho, la educacion fami-
liar marca al individuo para toda la vida, confiriéndole una impron-
ta que condiciona su futuro desarrollo humano y cultural. Por otro
lado, el microsistema familiar se ve afectado por caracteristicas o
determinantes propios como el nimero de personas que lo compo-
nen, su situacién socioeconémica y por hechos o circunstancias que
tienen lugar en otros entornos, el denominado exosistema®. En
cualquier caso, constituye un contexto especialmente relevante para
el nifio, puesto que durante muchos afos crece en él y, ademds, ac-
tda como filtro que selecciona su apertura a otros dmbitos. De aqui
que su papel en la educacién del ocio sea fundamental, ya que, cons-
ciente o inconscientemente, su actitud ante el ocio es asumida como
por 6smosis, sobre todo por los més pequefios. Como indica Bandu-
ra*’, la mayor parte de los aprendizajes de conductas y actitudes se
realizan mas por imitacién que por un entrenamiento voluntarista de
los agentes. Aplicado al deporte, para que el futuro adulto disfrute

38 BRONFENBRENNER, U., La ecologia del desarrollo humano. Cognicién y de-
sarrollo humano, Barcelona, Paidds, 1987.

39 Ibidem.

40 BANDURA, A., Teoria del aprendizaje social, Madrid, Espasa Calpe, 1980.
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de su préctica, es del todo conveniente que en la infancia adquiera
el habito y el gusto de hacerlo*!. Y para un nifio no hay mejor mo-
delo que el buen ejemplo de sus padres. De ellos aprenderd no sé6lo
el habito deportivo sino también la forma de entender el deporte.

Habitualmente se considera el tiempo de permanencia de los
nifios en la escuela como la antitesis del tiempo libre; por tanto,
parece que una institucidén que controla una buena parte del tiempo
socialmente obligado poca ayuda podré ofrecer a la educacion del
ocio. En parte es cierto que la escuela tiene unos objetivos defini-
dos y en algunos aspectos diferentes. No obstante, es dificil negar
a esta institucién un papel en la formacién para un buen aprove-
chamiento del tiempo libre. En primer lugar, porque en el seno de
la escuela el nifio puede vivir momentos de tiempo libre. En se-
gundo lugar, porque la institucién escolar debe preparar a sus
alumnos para disfrutar del tiempo libre que tienen y del que dis-
pondran en el futuro, fuera de ella. Por tanto, no puede pretender
llevar a cabo una educacién integral olviddndose de la educacion
del ocio.

Efectivamente, si la educacion del ocio se ha de incorporar a la
educacién formal de la escuela, es en el dmbito especifico de la
educacién no formal donde en muchas ocasiones tiene mas fuerza.
Ademads, estos espacios no formales de los centros adquieren gran
significaciéon como elementos diferenciadores de las ofertas escola-
res, al dotarles de una peculiar idiosincrasia y caracterizacién. A
través de las lineas transversales y las actividades extraescolares, se
fomentan valores bdsicos para la vida y la convivencia, comple-
mentarios a los fomentados en las aulas. De tal forma que su inte-
gracion en el Proyecto Educativo supone una condicién para poten-
ciar la calidad de la intervencién educativa no formal en una linea
coherente con el ideario del centro*?. Pero, si se quiere que esto sea
posible, se requiere la coordinacién entre el cuerpo docente y los

41 Los resultados obtenidos de los trabajos de investigacién sobre este tema po-
nen de manifiesto que alrededor de una cuarta parte de los padres con hijos jovenes
hacen deporte con sus hijos. GARCIA FERRANDO, M., Aspectos sociales del deporte.
Una reflexion sociologica, Madrid, Alianza, 1990, p. 116.

4 CueNca, M., Ocio y formacion. Hacia la equiparacion de oportunidades me-
diante la Educacion del Ocio, Bilbao, Universidad de Deusto, 1999, p.102.
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educadores deportivos en el disefio y desarrollo del programa de
deporte escolar.

Por otro lado, desde instituciones més lejanas (de 4mbito inter-
nacional, nacional o local) o en la propia sociedad (medios de co-
municacién, opinién publica, etc.) se producen hechos que afectan
a lo que ocurre en el ambiente inmediato. De ahi que las politicas
deportivas municipales, autonémicas o de niveles superiores, asi
como el tratamiento del deporte en los medios de comunicacién
sean aspectos remotos de las relaciones del nifio con el deporte,
pero esenciales por su influencia en factores del mesosistema, o
ambiente inmediato, y del microsistema®}. Las instituciones tam-
bién son responsables del deporte escolar. Entre sus competencias
figura la construccién y el mantenimiento de infraestructuras bési-
cas. Ademds sus competencias les adjudican la labor de coordina-
cién de los otros agentes (federaciones, centros escolares...) en dos
temas bdsicos: la formacién y titulacion requerida por los monito-
res, asi como la planificacién y divulgacién de un modelo deporti-
vo escolar.

Desde los afios 60, practicamente en todo el mundo ha aumen-
tado el nimero de horas dedicadas a la programacién deportiva en
las cadenas televisivas, de tal forma que constituye uno de los tres
temas a que mas tiempo dedica TVE*. Gutiérrez San Martin hace
notar que es una actividad cultural que destaca en la sociedad oc-
cidental y que diariamente centra la atencién de miles de personas.
Para algunos constituye una actividad central de su tiempo libre,
debido, en gran parte, al enorme espacio y tiempo que le dedican
los medios de comunicaci6n®. Sin embargo, a fuerza de cobrar
importancia como espectidculo sublime, parafraseando a Santiago
Coca*, el deporte puede perder la dimensiéon humana y represen-
tar, dnicamente, un argumento informativo de consumo literario,

43 BRONFENBRENNER, U., op. cit.

4 GARciA FERRANDO, M., op. cit.

4 Al analizar los datos de los hdbitos de ocio de la poblacién espafiola, Ruiz
Olabuénaga establece cuatro estilos de ocio, uno de los cuales se refiere al ocio de-
portivo. Ruiz OLABUENAGA, J.I., «El Ocio», en Fundacién FOESSA, Informe sobre
la realidad social, Madrid, FOESSA, 1998.

46 Coca, S., El hombre deportivo, Madrid, Alianza Deporte, 1993, p. 30.
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auditivo o visual. La exterioridad del hombre deportivo, a la que
alude Coca*’, no revela mas que una forma gratificante, apasiona-
da, de distraer su ocio, su aburrimiento o su soledad al tiempo que
le ofrece la ocasion de identificarse con los colores del equipo. De
ahi que el éxito de los deportistas o de los equipos se viva como
un éxito de toda la comunidad; por eso, los resultados, tanto logros
como fracasos, pueden degenerar en situaciones conflictivas por
parte de una audiencia que ha olvidado las reglas del juego limpio.

La importancia excesiva que se concede en nuestros dias a la
victoria constituye la principal amenaza a las reglas de fair play.
Con frecuencia, la retransmision de los eventos deportivos refleja
esta tendencia y fomenta actitudes personales y sociales bien dife-
rentes de aquéllas mds propicias de alcanzar a través del deporte*®.
No obstante, a pesar de las numerosas presiones a las que estan so-
metidos, los medios de comunicacién pueden aportar una importan-
te contribucion a la promocion de valores morales del deporte para
todos y el juego limpio, apoyandolo cuando se produce y condenan-
do el juego desleal®. No se puede olvidar su responsabilidad, puesto
que forman parte del conjunto de instituciones que organizan el de-
bate publico, con la difusién de normas y valores culturales, e influ-
yen en el conocimiento y entendimiento social’®. Matizada por as-
pectos personales y por la influencia de los modelos cercanos, la
seleccion e interpretacion’! de los eventos deportivos conforma el
juicio del publico deportivo, siendo especialmente importante su in-
fluencia en los deportistas infantiles, puesto que, por su edad, no
han desarrollado suficiente capacidad de distanciamiento.

47 Ibidem.

48 GUTIERREZ SAN MARTIN, M., Valores sociales y deporte. La actividad fisica y
el deporte como transmisores de valores sociales y personales, Madrid, Gimnos,
1998, p. 172.

4 Manifiesto sobre el fair play en GARCIA FERRANDO, op. cit., p. 289.

30 Véanse, en otros, BANDURA, A., op. cit.; MEYROWITZ, J., No sense of place.
The impact of electronic media on social behavior, Oxford, Oxford University
Press, 1985; WOLF, M., Los efectos sociales de los media, Barcelona, Paidés, 1994,
pp. 62-87.

31 CLARKE, A. y CLARKE, J., «Highlights and action replays-ideology, sport and
the media», en J. HARGREAVES (ed.), Sport, culture and ideology, Boston, Routledge,
1982.
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En resumen, el deporte puede ser un drea potencial de educa-
cidén integral en sintonia con la educacién del ocio. Pero para que el
deporte escolar constituya una vivencia auténtica de ocio ha de reu-
nir una serie de caracteristicas:

1. Que sea participativo y cooperativo.

2. Que favorezca el multideporte.

3. Que permita la integracion.

4. Que el técnico sea un entrenador, un educador y un animador.

Para que este modelo se lleve a la préictica es necesaria la coor-
dinacién e implicacion activa de todos los agentes educativos: los
técnicos, la familia, los centros escolares, las instituciones y la so-
ciedad. Todos juntos pueden aportar su labor en la formacién y el
desarrollo de hébitos de ocio para toda la vida. De hecho, si la edu-
caciéon moderna debe preparar a las personas para el ocio, el depor-
te, mds que otras actividades, ofrece al nifio la posibilidad de actuar
libremente y la satisfaccion de utilizar sus habilidades.
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Capitulo 2

La interrelacion entre los distintos agentes
implicados en el deporte escolar.

Un andlisis de sus demandas desde el punto
de vista de los educadores deportivos

Fernando Asenjo 'y Concha Maiztegui

En este capitulo se analizan los resultados de un ejercicio sobre la
interrelacion de los diferentes agentes educativos implicados en el de-
porte escolar, llevado a cabo con cuatro grupos de participantes en los
cursos de Deporte Escolar y Educacion del Ayuntamiento de Vitoria-
Gasteiz que dio origen a esta publicacién. Se trataba de un conjunto
de personas vinculadas con el deporte escolar, en general con depor-
tes colectivos, en diferentes maneras: entrenadores, gestores, miem-
bros de las asociaciones de padres, profesores de Educaciéon Fisica,
responsables de centros escolares, etc. A pesar de las diferencias de
cargos, edad y formacion, el perfil profesional de la mayoria se identi-
ficaba con el de educador deportivo'. Como denominador comiin se
puede mencionar su inquietud por reflexionar sobre la realidad depor-
tiva de los escolares y, ademds, conocer las potencialidades de los
educadores para mejorar su labor y por ende, el deporte escolar.

! Véase el capitulo 1, donde se explica el concepto de educador deportivo reco-
gido en esta obra.
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2.1. Analisis de la realidad de los educadores deportivos

El proposito del ejercicio que ha dado lugar a este capitulo era
que los participantes reflejasen la realidad de la practica deportiva
escolar en su conjunto, desde la interrelacion entre los diferentes
agentes implicados®. De esta forma, a partir de este andlisis de su
realidad se puede observar un modelo complejo de relaciones, para
posteriormente decidir formas de actuacion frente a los problemas
detectados. El disefio del ejercicio estd inspirado en la teoria del
desarrollo a escala humana, especialmente las dindmicas presenta-
das por Max Neef? para completar las propuestas politicas con la
perspectiva de los actores sociales. En este contexto y desde un su-
puesto sistémico, las necesidades son entendidas como carencias y
como potencialidades. Esta teoria concibe la dificultad como un de-
safio, un reto a la capacidad de superacion de los agentes sociales.
En otras palabras, se considera que la participacion social permite
romper circulos viciosos y superar la repeticion reincidente de mo-
delos caducos. En sintonia con las teorias ecoldgicas, la capacidad
para remodelar la realidad de acuerdo con las aspiraciones del ser
humano representa la miaxima expresién de desarrollo, ya que «un
cambio en las concepciones o actividades de una persona se ex-
tiende a otros entornos y otros momentos»*. En esta ocasion se bus-
caba abrir espacios de reflexion y sensibilizacion que expandiesen
la conciencia critica y promoviesen futuras acciones encaminadas a
vencer los inconvenientes encontrados por los educadores depor-
tivos.

Se trataba de completar un cuadro de doble entrada partiendo
de la pregunta ;Qué se demandan entre si los distintos agentes im-
plicados en el deporte escolar? Es decir, a partir de la experiencia
de los participantes en el curso, se analizaba la interrelacion de los
seis agentes: nifios, educadores deportivos, familias, centros esco-
lares, instituciones y sociedad (cuadro 1). Siempre se procedia en

2 Véase el capitulo 1.

3 MAX NEEF, M., Desarrollo a escala humana. Concepto, aplicaciones, algunas
reflexiones, Buenos Aires, Icaria, 1996.

4 BRONFENBRENNER, U., La ecologia del desarrollo humano. Cognicion y desarro-
llo humano, Barcelona, Paidds, 1987, p. 54.
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el mismo orden, de izquierda a derecha y por columnas, se iniciaba
con la celdilla correspondiente a las demandas nifios/nifios, para
pasar a la de nifios/educadores y asi sucesivamente hasta terminar
la primera columna. A continuacién se iniciaba la segunda, dedica-
da a las demandas de los propios educadores, y progresivamente se
iba rellenando el resto del cuadro.

Cuadro 1

(Qué se demandan entre si los diferentes agentes implicados
en el deporte escolar? Completar cada columna en sentido vertical

. E I - ntr L .
Nifos ducac!o | Familia Centro Instituciones | Sociedad
deportivos escolar

Nifos

Educadores
deportivos

Familia

Centro
escolar

Instituciones

Sociedad

Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, se trataba de un ejercicio situado en el primer
modulo de formacién de un curso de 40 horas que requeria un in-
tercambio de experiencias y opiniones. Sin embargo, esta tarea no
result6 dificil, puesto que para completar los distintos niveles de
andlisis se precisaba la experiencia de todos los componentes del
grupo, de tal forma que toda aportacién resultaba vélida y suponia
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un enriquecimiento de la colectividad. Precisamente su emplaza-
miento en las primeras horas de trabajo permitia un primer contacto
entre los participantes del curso, que, en general, no se conocian, y
favorecia la formacidon de espiritu de equipo en un colectivo con in-
quietudes similares al que, todavia, le quedaban otras 37 horas de
formacion por compartir.

2.2. Organizacion del trabajo durante el ejercicio de analisis de
la realidad

En un primer momento los participantes realizaban un trabajo
individual, durante el cual completaban el cuadro presentado ante-
riormente (cuadro 1). Tras una hora de tiempo y finalizado el tra-
bajo personal, en subgrupos de, aproximadamente, seis personas,
se debian alcanzar acuerdos consensuados sobre las demandas de
los distintos agentes para obtener un solo cuadro representativo
del conjunto. Por esta razén, en todos los grupos se hizo especial
hincapié en el logro de un consenso entre sus componentes que
diese lugar a un cuadro global, con aportaciones genuinas y repre-
sentativas del equipo. Para favorecer esta tarea colectiva se reco-
mendaba que cada grupo escogiese un moderador, un secretario
que registrara los acuerdos en un cuadro nuevo y que, ademads,
posteriormente actuase como portavoz. Por dltimo, se solicitaba
que una tercera persona desempefiase el papel de observador, cuya
misién consistia en examinar y anotar todas sus impresiones sobre
las conductas, debates o silencios que ocurriesen en su grupo, des-
de el reparto de roles a las discusiones o acuerdos derivados del
consenso sobre los distintos términos. Sin embargo, este sujeto no
podia participar como miembro activo a la hora de completar el
cuadro global.

Tras este trabajo, se establecia una pausa de veinte minutos y
los participantes se reunian para la puesta en comin. Resultaba
muy importante conceder un descanso, puesto que se trata de un
ejercicio intenso y exigente que, si se realiza de forma correcta,
requiere cinco horas de trabajo continuado. En este caso se permi-
tia que cada grupo controlase su tiempo y organizase una pausa
en el momento que considerase oportuno, siempre que fuese ante-
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rior al trabajo en gran grupo: antes de la puesta en comiin global,
al principio del trabajo en grupo pequefio o durante un intervalo
del mismo.

La tltima parte de la tarea propuesta consistia en completar un
cuadro general con la informacién de los distintos grupos. Para
ello se colocaba una cartulina grande en la pared, de modo que pu-
diese ser contemplada por todos los participantes (por ejemplo de
120 x 80 cm.). Por otro lado y con el fin de que los coordinadores
dirigiesen la discusion sobre las distintas aportaciones, se escogia
una persona para que ayudase a transcribir los comentarios. De tal
forma que, al terminar la jornada, contdbamos con los cuadros in-
dividuales, los de subgrupos y un cuadro global de todos los alum-
nos de cada curso.

Hubo siempre dos profesores dinamizadores del ejercicio que
resolvian dudas organizativas de los grupos, matizaban y coordina-
ban el coloquio final establecido con las aportaciones de los distin-
tos componentes. En este momento se podia solicitar aclaraciones o
mostrar desacuerdo con lo expuesto por otro grupo. Es decir, no se
trataba simplemente de una puesta en comun, sino que ésta se enri-
quecia con comentarios a lo expuesto. El didlogo resultaba muy
rico y estimulante, representando, en si mismo, una experiencia si-
nérgica para el grupo. Es de sefialar que, a la hora de la puesta en
comun, en primer lugar se les concedia la palabra a los observado-
res, cuyas aportaciones destacaban la dificultad que suponia avan-
zar en ciertas cuestiones en las que se mezclan vivencias personales
con incidencia directa en su propio trabajo, como por ejemplo las
demandas al monitor por parte de los diferentes agentes. Por otro
lado, todos ellos aludian al conflicto personal derivado del papel
desempeiiado, puesto que les resultaba muy duro no implicarse en
un proceso tan cercano y significativo. De tal forma que en muchos
casos se reconocia como, en ciertos momentos, el observador olvi-
daba sus funciones y participaba en el debate.

En este capitulo se analizan los resultados de los cuatro cuadros
globales correspondientes a los cuatro cursos de formacion. Debido
a la falta de tiempo, que afectaba principalmente a la puesta en co-
mun, siempre se constatdé como los actores sociales mas lejanos
(otras instituciones y la sociedad) se trabajaron con menor profun-
didad. Por este motivo, el capitulo se ha centrado en el analisis de
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contenido de las relaciones entre los actores del denominado entor-
no inmediato®. A saber: los propios nifios, los educadores deporti-
vos, las familias y el centro escolar.

2.3. Metodologia empleada en el analisis de contenido

Las informaciones analizadas corresponden a los cuadros glo-
bales de cada uno de los cuatro cursos realizados. Todos ellos se
llevaron a cabo en la ciudad de Vitoria y en total participaron un
conjunto de 63 personas, 27 mujeres y 36 varones. El niimero de
integrantes de los grupos oscild, de forma que el curso mas nume-
roso estaba formado por 19 individuos, mientras que solamente
once personas componian el equipo mas pequefio. El periodo de
tiempo de recogida de los datos fue de un mes, el comprendido en-
tre el 8 de mayo y el 12 de junio de 1999. Cada grupo realizé una
sola vez el ejercicio, que se llevaba a cabo a partir de la cuarta hora
del primer moédulo, excepto el segundo grupo, que por razones
obligadas de reajuste organizativo debid realizarlo en la segunda
mitad de las cuarenta horas de curso.

Para examinar los resultados se ha utilizado el método de andli-
sis de contenido, técnica que requiere la elaboracién de unas cate-
gorias excluyentes y definidas con claridad. En esta investigacion
se cred un sistema de 21 categorias organizadas en cuatro subgru-
pos distintos: perfil profesional, perfil humano, organizacién del
deporte escolar y resultados. Las categorias y el resumen de las de-
finiciones empleadas se muestra en el cuadro 2. La primera subdi-
vision se dividié a su vez en dos subapartados: conocimiento de las
tareas y responsabilidades, y destrezas y habilidades. La segunda,
perfil humano, también se dividi6 en dos apartados: rasgos intra-
personales y rasgos interpersonales.

La unidad de registro utilizada para el andlisis corresponde a
cada comentario anotado en los cuadros globales. A cada uno de
ellos le fue asignada una categoria. Para controlar la consistencia de
las categorias establecidas, dos jueces, independientes e inexpertos

> BRONFENBRENNER, U., op. cit.
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en la materia, clasificaron una muestra aleatoria correspondiente al
25% de los comentarios registrados. El grado de acuerdo entre los
jueces fue del 90%. No se ha llevado a cabo un anélisis de frecuencia,
puesto que, al tratarse de un ejercicio realizado en comun, en ocasio-
nes se repetian conceptos que solo se diferenciaban en pequefos mati-
ces, mientras que otros, ya anotados, no se mencionaban. Debido a la
falta de tiempo, resultaba imposible volver a consensuar todos los tér-
minos mencionados, labor que se habia solicitado a los subgrupos.
Por esta razén, se ha optado por un andlisis de tipo cultural que pre-
tende comentar las diferentes realidades que aparecieron en los diver-
sos grupos, cuales son los temas de fondo mencionados, como un gru-
po de educadores implicados en un proceso de reflexién y formacién
vive la realidad del deporte escolar. En resumen, los resultados de
este andlisis no pueden ser generalizados a otros grupos, puesto que
no se han tomado las medidas necesarias para ello. Se trata mas bien
de un trabajo exploratorio, de una primera aproximacién a un tema de
interés, partiendo de un andlisis riguroso de la informacion.

Cuadro 2

Categorias de analisis

1. Perfil profesional

1.1. Conocimientos de la tarea, funciones y responsabilidades:
todos aquellos aspectos relacionados con la formacién y los cono-
cimientos derivados de la propia tarea, sean respaldados por una
titulacién o no.

1.2. Destrezas y habilidades: comentarios sobre la profesiona-
lidad y capacidad laboral de los agentes educativos para resolver
problemas. Efectividad y flexibilidad.

2. Perfil humano

2.1. Rasgos intrapersonales

Motivacién/interés: explicaciones relacionadas con la preocu-
pacion por los demds y/o por la tarea, con gusto por la practica de-
portiva. Incluye aspectos relacionados con el esfuerzo.
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Responsabilidad y constancia: comentarios acerca del valor
de ser fiable, digno de confianza, perseverancia, tesén y deber.

Respeto: explicaciones sobre la muestra de consideracion tanto
hacia las otras personas como hacia los bienes materiales.

Disfrute: comentarios relacionados con la capacidad de experi-
mentar sentimientos de satisfaccién y diversion.

Competitividad: alusiones a recibir energia a través de la vi-
vencia de la disputa.

Adecuacion a las normas: anotaciones acerca de la observan-
cia tanto de las reglas del grupo como de las establecidas por la
competicion deportiva.

2.2. Rasgos interpersonales

Compaierismo/amistad: alusiones relacionadas con la amis-
tad y la capacidad de establecer buenas relaciones, basdndose en el
apoyo y la cooperacion.

Comunicacién: expresiones acerca de la capacidad de recibir y
transmitir informacidn sobre personas o hechos.

Atencion personalizada: comentarios sobre el conocimiento
de los diferentes nifios, familias, sus necesidades, intereses, actitu-
des, comportamientos, asi como sobre las actuaciones adecuadas a
este conocimiento.

Reconocimiento social: alusiones relacionadas con cualquier
expresion de respeto y admiracion a los demads.

Apoyo: comentarios sobre la disponibilidad y la capacidad de
proporcionar ayuda en las dificultades y en los problemas, asi
como en las alegrias.

Participacién/colaboracién: comentarios sobre la cooperacion
interdependiente con personas de distintos niveles y/o delegacion
de responsabilidades.

3. Organizacion del proceso

Trabajo en equipo: comentarios sobre aquellos aspectos rela-
cionados con la organizacion del deporte, la participacién de la
misma filosofia, la coordinacién de los objetivos, metodologia y
organizacion, asi como el intercambio de experiencias.

Oferta: comentarios acerca de la posibilidad de eleccién entre
diversas practicas deportivas.
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Recursos humanos: alusiones al nimero de monitores dis-
ponibles.

Recursos materiales: referencias a las infraestructuras y al
material deportivo.

Recursos econémicos: comentarios sobre la dotacién presu-
puestaria, tanto desde la perspectiva de las familias como desde
las retribuciones para los educadores.

4. Resultados

Resultados personales y deportivos: comentarios sobre las fi-
nalidades del deporte escolar tanto con relacién a la bisqueda de
un desarrollo integral como a la mejora del rendimiento deportivo.

Prestigio/imagen: referencias sobre la presentaciéon de una
apariencia de éxito.

Fuente: elaboracion propia.

2.4. Resultados del analisis de las demandas de los distintos
agentes educativos deportivos

A continuacion se presentan los resultados del anélisis del ejer-
cicio siguiendo un orden secuenciado. En lo que se refiere a las de-
mandas de los distintos agentes a los nifios, éstas son variadas y
muchas se relacionan con aspectos personales. Todos los grupos
consultados consideran que los adultos quieren que los jugadores
muestren ciertas cualidades relacionadas con su propia personali-
dad —interés, responsabilidad, respeto hacia las otras personas asi
como para los materiales y equipos, adecuacién a las normas—.
Aunque no olvidan la capacidad de disfrutar y divertirse en el pro-
pio ejercicio deportivo, que supone uno de los requisitos de la futu-
ra practica deportiva. Las respuestas analizadas también sefialan
que el aspecto de pertenencia a un grupo es especialmente impor-
tante para otros compaferos, asi como para el propio educador de-
portivo que solicita a los nifios establecer una buena relacién en el
equipo y con el propio educador.
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Las familias y los centros escolares responsabilizan a los depor-
tistas infantiles y juveniles de sus resultados. En los diferentes gru-
pos fueron surgiendo frases del tipo: «mejorar el desarrollo fisico y
humano, aprovechamiento, educacion, resultados». Es decir, las re-
ferencias no tienen, Unicamente, connotaciones deportivas, sino
que buscan un desarrollo integral de la persona. Solamente en uno
de los cursos apareci6 una demanda complementaria relacionada
con la buena imagen del centro que los nifios deben dar cuando re-
presentan a su colegio. Para conseguir estos resultados globales, en
todas las ocasiones se consideré imprescindible la necesidad de un
compromiso constante y una implicacion por parte de los nifios.
Como ya se ha mencionado, este proceso se fundamenta en la res-
ponsabilidad y constancia asi como en la adecuacion a las normas:
«aceptacion de las normas, puntualidad, obediencia, hdbitos».

Con respecto a la familia, las demandas de los distintos agentes
se refieren especialmente a dos temas: la participacion y el apoyo,
unidos al respeto de la labor deportiva. Segtn los resultados anali-
zados, todos los grupos sefialaban con insistencia el deseo de parti-
cipacion familiar y su implicacién en el equipo deportivo. Al anali-
zar los comentarios en funcion de los diferentes agentes, se constata
que ésta es una preocupacion comun en todos ellos, especialmente
en los monitores y centros, asi como otras familias. Los propios gru-
pos mencionaban palabras como «colaboracion, compromiso, impli-
cacion, cooperacion, integracion». Incluso, en algunas ocasiones,
se concretaba en solicitudes especificas del tipo «que acuda a las
reuniones del centro». Junto con este grupo de respuestas, se pueden
mencionar aquéllas que de manera explicita hacen referencia a la
demanda de apoyo para nifios y monitores. Es decir, las efectuadas
por aquéllos directamente implicados en la actividad deportiva:
«apoyo moral, apoyo constante, apoyo al equipo». Sin embargo, el
centro escolar menciona otro tipo concreto de demanda, como que
la familia pague las cuotas. Esta misma necesidad también la reco-
nocen los agentes analizados: nifios, otras familias y centro escolar,
salvo el educador deportivo. Adem4s, segun las respuestas recogi-
das, tres de los cuatro grupos consideran que las familias solicitan
disponibilidad para entablar relaciones sociales entre ellas y crear
un buen ambiente: «relacion social, buenas relaciones, ambiente,
clima social».
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Otro tipo de demandas a la familia hace referencia a la necesi-
dad de respeto y aceptacion por parte de ésta, que, segtin los partici-
pantes en el ejercicio analizado, tanto los nifios como los monitores
manifiestan de forma clara. En el caso de los nifios, se sefialan te-
mas relacionados con la libertad de decision a la hora de escoger sus
compromisos y seleccionar el deporte practicado: «tiempo para dis-
frutar, libertad de eleccion del deporte practicado». También los
educadores requieren respeto a su tarea y a las responsabilidades de-
rivadas de la misma. En algunos casos se mencionan aspectos con-
cretos que cuya falta interfiere en su labor cotidiana, como la «no
intrusion» o la «igualdad de oportunidades». La presencia de la ca-
tegoria denominada «respeto» se repite también en las demandas
correspondientes a otras familias, asi como en aquellas atribuidas al
centro escolar, pero en estos casos no se da la unanimidad anterior.

Con relacién al centro escolar, la mayor parte de las respuestas
analizadas se refieren a aspectos relacionados con la organizacion
del proceso y la gestion de las actividades. Todos los agentes nom-
bran infraestructuras, bienes materiales y una oferta deportiva va-
riada y de calidad: «variedad de oferta, variedad de actividades,
competiciones, organizacion de trofeos, mds actividades». Es decir,
se responsabiliza al centro de los requisitos basicos para la préictica
deportiva. En el caso del educador deportivo, sus demandas al cole-
gio afectan a otros aspectos especificos de la organizacién, princi-
palmente a aquéllos relacionados con la coordinacién del trabajo
entre el centro escolar y el deporte en horario no lectivo: «relacion
con los profesores de Educacion Fisica, conocimiento del Proyecto
Curricular de Centro, colaboracion, coordinacion con el centro».
Asi mismo, los educadores deportivos piden al centro otros ele-
mentos necesarios para la puesta en marcha de su trabajo: forma-
cién, implicacién e interés. Las personas consultadas consideraban
que también algunas familias y otros centros escolares solicitan
participacién y coordinacion tanto con otros colegios, clubes o aso-
ciaciones deportivas como con los propios padres y madres cara a
la organizacién del deporte escolar.

Gran parte de las demandas que reciben los educadores deporti-
vos hacen referencia al tema de su perfil profesional, en sus diferen-
tes dimensiones, tanto en los aspectos relacionados con su forma-
cién, conocimiento de la tarea y responsabilidades, como en las
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destrezas y habilidades necesarias para su funciéon. Ademdas se nom-
bran repetidamente aspectos humanos, intrapersonales y extraperso-
nales. Se requiere un perfil profesional que no implica necesaria-
mente una titulacidn, pero si una formacién tanto deportiva como
pedagdgica, ya que en todos los grupos aparecieron de forma repeti-
da los términos «formacion, titulacion, conocimientos tedrico-prdc-
ticos» como requisitos bésicos del educador deportivo. Este perfil
formativo es solicitado incluso para los otros educadores, es decir,
se pide una capacitacioén técnica también a los compaieros. Estre-
chamente vinculadas a este tema se encuentran las habilidades sefia-
ladas: «que sea educador, un modelo para los nifios del equipo, que
tenga un control sobre el grupo, con capacidad para enganchar».
Las demandas de los nifios a los educadores recogen aspectos de su
tarea con incidencia en el drea personal y deportiva: «modelo de
prdctica deportiva, humanidad, resolucion de problemas, biisqueda
de un modelo de persona». Conviene resaltar que los diferentes gru-
pos consultados consideraban que los otros agentes son los que les
solicitan estas cualidades a los educadores deportivos. En otras pa-
labras, todos les piden profesionalidad, excepto sus propios colegas.

Las demandas de sus compaiieros de trabajo, los educadores de-
portivos, hacen referencia, principalmente, a ciertas condiciones de
organizacion: «intercambio de experiencias, consenso, trabajo en
equipo». Ademads, se considera que es necesaria una colaboracion
estrecha tanto entre educadores como entre los propios educadores
y las familias. Ya se apuntaba como estas dltimas intentan «ser
participes en las decisiones deportivas». Aunque la colaboracién y
las relaciones constantes con el resto de los agentes se consideran
importantes, el tema de las relaciones sociales se relega a los pro-
pios compaieros y a los nifios.

En todos los grupos y desde todos los agentes, se estima que la
responsabilidad conforma uno de los rasgos personales basicos del
educador deportivo. De los resultados analizados se desprende que
todos los agentes, exceptuando los propios educadores, les conside-
ran responsables del rendimiento deportivo y del progreso personal
de los educandos. Asi, se les demanda «progreso en la mejora del
nifio, aprendizaje y rendimiento». Los nifios y las familias tampoco
olvidan que la organizacién de actividades de forma entretenida y
amena es una labor del educador deportivo, que tiene que incluir

52

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



elementos de diversion en los entrenamientos. Desde las familias,
las respuestas inciden en la responsabilidad y en la disponibilidad
del educador: «presto a hacer de todo, tener dedicacion, ser servi-
cial, realizar funciones de guarderia».

Debido a que la recogida de datos se realizd, principalmente,
entre educadores deportivos, a continuacién se analizan de forma
detallada las demandas expresadas por este colectivo como tal. En
cuanto a su perfil profesional, los educadores requieren de sus
compaiieros y del centro una formacién adecuada, pero principal-
mente centran sus solicitudes en una forma de organizacién profe-
sional caracterizada por la coordinacién y el trabajo en equipo. Se
pretende una colaboracién fluida entre todas las personas implica-
das en el deporte escolar, ya sea en horario lectivo o en horario no
lectivo, tanto con los otros integrantes como con el resto de los pro-
fesionales de educacion fisica o con el centro escolar, en general.
Respecto a sus compaiieros, las demandas incluyen también mati-
ces como «competitividad bien entendida» o categorias referentes a
los rasgos de personalidad interpersonales: «comparierismo, didlogo,
entendimiento». En el caso de las peticiones a los nifios, los educa-
dores se centraron en consideraciones relacionadas con la motiva-
cién y la disposicién positiva, requisitos de su buena integracion en
el equipo asi como de su adecuacién a las normas: «buena conduc-
ta, respeto a las normas».

Destaca que todos los grupos coinciden en solicitar a los otros
agentes respeto y reconocimiento a su labor. La primera de estas
demandas aparecié en todos los grupos de forma undnime, formu-
lada como peticién a los nifios o a sus familias. Sin embargo, pre-
tenden que los centros escolares reconozcan su labor profesional
mediante una adecuada retribucién econdémica: «reconocimiento,
reconocimiento econémico».

2.5. Comentarios a las demandas de los distintos agentes
educativos deportivos

Como se ha mencionado anteriormente, los resultados del pre-
sente trabajo muestran un anélisis de la realidad vivida por un gru-
po de educadores deportivos que se acercan a un curso ofertado por
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el Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz y que tiene como objetivo prin-
cipal formar a los educadores para desarrollar un modelo de deporte
escolar educativo-recreativo. Por tanto, en la discusidn de los resul-
tados se repiten temas relacionados con las implicaciones educati-
vas de su realidad, asi como con sus preocupaciones y dificultades
para llevar a cabo una prictica deportiva mds orientada a la tarea
que al resultado deportivo.

Al analizar las demandas a los nifios se encontré que uno de los
temas que emergian de forma destacada estd relacionado con lo que
Rokeach® denomina valores instrumentales. Es decir, aquellos valo-
res referidos a un modo de conducta y que no son finales, puesto
que se encuentran en funcién de otros. Por ejemplo: la responsabili-
dad, el respeto a las personas y los materiales. Segtin las respuestas
analizadas, los padres, los educadores y el centro escolar consideran
que el deporte es un espacio adecuado para asumir responsabilidad,
asf como experimentar el éxito y el fracaso. En general, las investi-
gaciones realizadas en diferentes deportes indican que la experien-
cia deportiva afecta significativamente a las atribuciones causales.
Asi mismo se tiende a desarrollar un estilo de atribucién interno,
relacionado con el propio esfuerzo y a la capacidad personal, espe-
cialmente cuando los resultados son claros’. Parece, por tanto, 16gi-
co suponer que los adultos son conscientes de que este tipo de cua-
lidades o predisposiciones se adquieren, no son innatas, y el
deporte escolar se considera un contexto apropiado para su desarro-
llod. En otras palabras, se trata de un planteamiento funcionalista
de mixima actualidad que pretende que nifios y adolescentes ad-
quieran un comportamiento positivo y habil, util para hacer frente

6 ROKEACH, M., The nature of human values, Nueva York, Free Press, 1973.

7 SCHAFFER, R.H. (ed.), El mundo social del nifio. Avances en psicologia del de-
sarrollo, Madrid, Visor, 1984; GARRIDO, 1., Psicologia de la motivacion, Madrid,
Sintesis, 1996.

8 ALCANTARA, J.A., Cémo educar las actitudes, Barcelona, Alcdntara, 1992; DE
Knop, P., «Clubes deportivos para nifios y para jévenes», Deporte Andaluz. Boletin
de informacion, 18, 1998, pp. 31-53; GUTIERREZ SAN MARTIN, M., Valores sociales
y deporte. La actividad fisica y el deporte como transmisores de valores sociales y
personales, Madrid, Gymnos, 1995; MORALEDA, M., Comportamientos sociales hd-
biles en la infancia y adolescencia, Valencia, Promolibro, 1995.
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de modo satisfactorio a las complejas y siempre nuevas exigencias
sociales. Se basa en un concepto de educacién integral (en todas las
dimensiones) que conlleva la adquisicion de saberes, habilidades,
comportamientos y actitudes valiosas®. No es de extrafiar esta rela-
cién, puesto que, si se analizan los componentes de la practica de-
portiva, se constata que el deporte implica todo tipo de habilidades.
Desde habilidades sociales generales y avanzadas (relacionadas
con presentarse, pedir ayuda, participar), pasando por habilidades
para manejar los sentimientos (conocer los sentimientos, expresar-
los, comprender los sentimientos de los demds, afrontar los senti-
mientos, expresarse), hasta habilidades alternativas a la agresion y
para hacer frente al estrés. Incluso requiere habilidades de planifi-
cacién que se ponen en marcha ante cada competicion.

La importancia del proceso descrito reside en la creencia de la
capacidad de generalizacion de dichas adquisiciones a otros contex-
tos distintos del deporte escolar!?. Se entiende que, tanto desde el
centro escolar como desde la familia, se emplee este recurso como
un sistema dirigido a conseguir una educacion integral y no sélo una
mejora de los resultados deportivos, tal y como mencionaron todos
los grupos analizados. Este resultado coincide con la escasa presen-
cia de demandas al nifio centradas inicamente en el desarrollo mo-
tor, fisico y deportivo como rendimiento de su actividad y, por tan-
to, al educador como responsable del proceso deportivo. Quizés esta
orientacion pueda derivarse de que las personas consultadas confor-
man un grupo particular muy motivado y con afdn de conseguir un
modelo deportivo escolar como instrumento educativo, cuyos plan-
teamientos superen los problemas derivados del deporte escolar cen-
trado exclusivamente en el resultado (ganar/perder).

Segiin Garrido'!, la diversion es la respuesta emocional positiva
a la experiencia personal, que refleja sentimientos y percepciones
de gusto y placer por la actividad. Dicha diversion junto con el pla-
cer conforman dos de los motivos mds importantes para la practica
deportiva. El grado en que los nifios disfrutan del deporte parece

9 GUTIERREZ SAN MARTIN, M., op. cit.; GARRIDO, L., op. cit.
10 MORALEDA, M., op. cit., p. 9.
I GARRIDO, op. cit., p. 282.
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determinado, en mayor medida, por elementos intrinsecos (la mejo-
ra de habilidades, la excitacion derivada del juego) que por compo-
nentes extrinsecos (deporte como medio) en los que muchas veces
los adultos ponen énfasis. Por esta razén, Paul de Knop!? y su equi-
po comentan que el solo hecho de practicar un deporte no garantiza
que sigan haciéndolo en el futuro. En esta ocasion, también se
constatd una coincidencia en sefialarlos como condicién para la im-
plicacion infantil. De ahi que los educadores, al organizar las acti-
vidades, incluyeran un elemento de diversion, intimamente ligado
al componente lddico que toda experiencia deportiva debe tener en
edades escolares. Esta intuiciéon de los participantes de que sola-
mente desarrollando la experiencia de disfrute se potenciard y hara
crecer la necesaria motivacion de deportistas futuros, coincide con
los resultados de estudios precedentes donde se ha demostrado que
la vivencia de la diversién supone un requisito imprescindible para
el posterior desarrollo de un estilo de ocio saludable!s.

Segun el paradigma de partida que defiende el equipo responsa-
ble de esta publicacién'4, la educacién deportiva forma parte de la
educacion global con una responsabilidad compartida entre los dis-
tintos agentes implicados. En el presente estudio se aprecia cdmo
esta coordinacién es un valor muy solicitado, ya que constituye un
elemento fundamental para un trabajo, muchas veces voluntario,
con escolares. De tal forma que todos los grupos mencionaban la
necesidad de participaciéon y coordinacion entre los distintos acto-
res sociales. En relacién con este tema se puede comentar la de-
manda también repetida de comunicacién. Aunque los padres no
siempre estan de acuerdo con la forma en que se estd guiando a sus

12 DE KNop, P. et al., Clubes deportivos para nifios y jovenes, Mélaga, Instituto
Andaluz del Deporte, 1998.

13 Entre otras obras se pueden consultar algunos articulos recientes, como CSIKS-
ZENTMIHALYI, M., «If we are so rich, Why are not so happy?», American Psycholo-
gist, vol. 54 (1999), pp. 821-827; CSIKSZENTMIHALYI, M., Experiencia optima. Estu-
dios psicologicos del flujo en la conciencia, Bilbao, Desclée de Brouwer, 1998;
DatTILO, J., KLEIBER, D. y WILLIAMS, R., «Self determination and enjoyment en-
hancement: a psychologically based service delivery model for Therapeutic Recrea-
tion», Therapeutic Recreation Journal, XXIII, pp. 258-271.

14 Véase el capitulo 1.
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hijos, escuchar sus ruegos y recoger sugerencias son tareas de los
responsables del deporte escolar. Comentando esta problemitica,
Paul De Knop' recuerda que el educador deportivo debe tomar la
decision final en cuestiones relativas a la forma de entrenar, pero
no tiene derecho a interferir en areas que estén bajo jurisdiccién ex-
clusiva de las familias. Por estos motivos resulta muy interesante
esta llamada de atencién que, en el andlisis realizado, presentan los
diferentes grupos respecto a la comunicacién y participacién fami-
liar en el deporte escolar. Se busca desarrollar una confianza entre
los distintos agentes que permita una accioén global y coherente.

En muchas ocasiones, esta propuesta educativa se basaba en un
trabajo de grupo, puesto que la mayor parte de los educadores de-
portivos reflejaban su experiencia en deportes de equipo. Segtin los
datos analizados, los nifios y los educadores son los tGnicos agentes
que solicitan a los jugadores ciertas actitudes prosociales, quizas
porque son conscientes de que la aceptacién de los compaiieros su-
pone un requisito esencial para la buena marcha del equipo. La
atencion a normas de convivencia, la creacién de un buen clima, la
percepcion de cordialidad, la aceptacion de los compafieros y la
participacidn social requieren una capacidad para actuar de forma
social positiva que tanto los otros nifios como los monitores requie-
ren a los deportistas infantiles. Ademads este tipo de recursos parece
ser un factor crucial de su aceptacién y popularidad'®. Sin embargo,
hay que resaltar que los participantes en los cursos analizados no
reflejaron ninguna preocupacién de las familias ni de los centros
respecto a los rasgos interpersonales que muestren los nifios. Sola-
mente les adjudicaron una preocupacién por aspectos intrapersona-
les relacionados con elementos extrinsecos de la practica deportiva.

La categoria interés/motivacion es solicitada tanto a nifios como
a educadores como una condicion previa de la participacién y/o or-
ganizacion deportiva. El nifio debe acudir con un cierto interés por
el deporte practicado y el educador debe despertar este deseo, en-
cauzarlo, acrecentarlo. Para ello el método de trabajo requiere lograr

15 DE Knop, P., op. cit., p. 38.
16 MICHELSON, L., Sucal, D., Woob, R. y KazbIN, A.E., Las habilidades sociales
en la infancia. Evaluacion y tratamiento, Barcelona, Martinez Roca, 1987, p. 24.
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unas expectativas adecuadas mediante el cultivo de los impulsos de
independencia, exploracion, accidn, perseverancia y afecto!’. Por
otro lado, el educador es un modelo real que, en general, ha vivido
con anterioridad situaciones similares. Cuanto mas prestigioso sea
a los ojos del observador, o sea del nifio, mayor sera la influencia
que ejerzan sobre él, puesto que, ademds, tiene el poder para otor-
gar recompensas (elogio, banquillo, jugar en el partido, etc.). En re-
sumen, con un minimo de buena relacidn, se convierte en un mode-
lo de poderosa influencia sobre su pupilo, que ha escogido esta
actividad deportiva de forma voluntaria para llevarla a cabo en su
tiempo libre. Conscientes de esta responsabilidad, se entiende la
preocupacion por la formacién de los educadores deportivos. Como
recuerda Antonio Fraile'3, el actual modelo deportivo escolar debe
considerar imprescindible una formacién pedagdgica polivalente de
los profesionales de las actividades deportivas escolares que supere
la tradicion clasica de las federaciones. En el caso que nos ocupa,
todos los grupos repetian esta necesidad, asi como la profesionali-
zacion del colectivo. Se solicita su cualificacion, al menos, con las
minimas aptitudes o capacidades requeridas. En algunas ocasiones,
desde el propio colectivo de educadores deportivos, la peticidn se
trasladaba a los centros escolares, a los que se les reclamaba for-
macion.

Desde el punto de vista de las relaciones entre los educadores
deportivos, destaca la solicitud de «comparierismo, apoyo, colabo-
racion». Se trata de aspectos relacionados con la pertenencia a un
grupo que esta contribuyendo a un proyecto comun. Los nifios, fa-
milias y escuelas piden a los educadores deportivos motivacion y
profesionalidad, pero no asi los otros educadores. Tal vez porque
este colectivo considera la motivacion intrinseca como algo inheren-
te a una actividad elegida libremente (a nadie le obligan a entrenar
un grupo de nifios o adolescentes). Tampoco se demanda profesiona-
lidad —quizds se supone—, aunque si se pide una buena formacion a
los compaiieros. Parece que estos educadores son conscientes de la

17 ALCANTARA, J. A., op. cit.
18 FRAILE, A., «Perspectiva critica de una experiencia de deporte escolar», en II
Jornadas de Sociologia del Deporte, Mélaga, Unisport, 1997, pp. 178-202.
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necesidad de formacién previa y perfeccionamiento continuo, a fin
de garantizar los niveles de especializacién adecuados. Pero, o bien
consideran que la propia formacion desarrolla ciertas cualidades
personales, o bien creen que éstas derivan de la propia motivacién
de los educadores.

Este colectivo reclama, de forma generalizada, reconocimiento
de los centros escolares a la labor que realizan. Dicho reconoci-
miento siempre serd externo y puede ser de dos tipos. Por un lado,
una manera de reconocer el trabajo es compensarlo econémicamen-
te, tal y como se coment en algunos cursos!'®. Otra manera de re-
conocimiento es valorar y alabar la actividad. Algunos centros, por
ejemplo, premian a los entrenadores mds destacados cada tempo-
rada. El reconocimiento a la labor también se relaciona con la or-
ganizacion del trabajo y la incorporacién a distintos equipos de in-
tervencion. Tema directamente relacionado con la necesidad de
participacion en el colegio, puesto que muchos educadores deporti-
vos organizan los objetivos de sus equipos en funcién de su buena
voluntad, pero sin aprobacién ni coordinacién con el resto de los
agentes responsables de la redaccioén del Proyecto Deportivo Esco-
lar, ni del Proyecto de Actividades Extraescolares, ni por supuesto,
del Proyecto Educativo de Centro.

Hoy en dia la legislacion sefiala una serie de infraestructuras
minimas que los centros necesitan para la prictica deportiva ya sea
para clases de Educacion Fisica o para recreo. Estas instalaciones
también se suelen precisar para las actividades extraescolares de-
portivas, las cuales tienen cada vez mayor importancia pues se es-
tan convirtiendo en un elemento diferenciador de cada centro. En
otras palabras, la legislacién determina, en el ambito curricular,
los objetivos formativos para cada nivel educativo que todos los

19 Lamentablemente carecemos de datos relacionados directamente con el de-
porte escolar, pero como aproximacién se puede mencionar que, tras un estudio
sobre clubes deportivos en Catalufia, los autores del mismo estiman que si el traba-
jo voluntario fuera remunerado las cuotas anuales serian 3,5 veces mds elevadas.
BURRIEL, J.C. y PuiG, N., «Responsabilidades y relaciones entre el sector publico y
el privado en el sistema deportivo», en J. SUBIRATS (ed.), ; Existe Sociedad civil en
Espaiia? Responsabilidades colectivas y valores piiblicos, Madrid, Fundacién En-
cuentro, 1999, p. 193.
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centros deben cumplir. Pero la ley no especifica las actividades no
lectivas, aunque este es un aspecto que los padres valoran cada vez
mads. En esta linea se puede recordar la solicitud de recursos, tanto
de infraestructuras como de oferta deportiva variada, de la que se
hace responsable a los centros escolares.

Los educadores deportivos exponian ademads la urgencia de una
coordinacién con otros educadores y con el centro escolar. La de-
nominada categoria de «trabajo en equipo», compartiendo tanto la
filosofia final como los objetivos y la programacién conjunta, se
repetia en los comentarios de todos los grupos. Del andlisis de esta
solicitud por parte del educador deportivo se infiere un cierto senti-
miento de individualidad en el desempefio de la labor cotidiana. Tal
situacion se contradice con los objetivos de nuestro modelo de de-
porte escolar, basado en la implicacién de todos los agentes y en
una coordinacién y un conocimiento del trabajo de todos?’. Ade-
mas, como se sefialaba en las ultimas Jornadas sobre Organizacion
y Gestion del Deporte Escolar de la Diputacién de Gipuzkoa?!, so-
lamente el establecimiento de un sistema organizativo adecuado
permite el logro de los objetivos generales, impulsando la creacién
y la consolidacién de estructuras deportivas en los centros esco-
lares.

Por otro lado, actualmente cada centro organiza sus propias ac-
tividades deportivas y torneos internos, y ademads suele participar
en ligas escolares y federadas con otros colegios y colectivos. En la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco, las diputaciones forales co-
ordinan la actividad deportiva entre los diferentes centros, a veces
con programas propios o a través de las federaciones respectivas,
que se encargan de organizar los campeonatos adaptados a las dis-
tintas categorias. En este caso, la demanda que se hace a los centros
escolares de coordinacion entre ellos cara a la organizacién del de-
porte escolar esta en sintonia con los documentos publicados por di-
ferentes instituciones supranacionales, como el Consejo de Europa,

20 Véase el capitulo tercero, sobre Deporte Escolar y Centro Escolar, asi como el
primer capitulo, donde se expone el modelo de deporte escolar que subyace en esta
obra y en los cursos impartidos.

21 DIPUTACION FORAL DE GIPUZKOA (ed.), Organizacion y gestion del Deporte
Escolar, Zarauz, Diputacién Foral de Gipuzkoa, 1998.
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que marcan las lineas maestras de las politicas deportivas. En efec-
to, la Carta Europea del Deporte?? recomienda «la buena coordina-
cion entre las administraciones y los diversos organismos puiblicos
interesados en el deporte, asi como entre el sector puiblico y el sec-
tor voluntario, en los niveles central, regional y local».

2.6. Reflexiones finales y propuestas de intervencion

El desarrollo de la sociedad contempordnea ha creado las con-
diciones estructurales para la divulgacién del deporte que afecta di-
rectamente al deporte escolar. Los educadores deportivos son cons-
cientes de que su intervencion es clave tanto para mejorar aptitudes
motrices y psicomotrices como para desarrollar aspectos afectivos,
cognitivos y sociales de la personalidad del nifio. No obstante, se
enfrentan a una misién compleja donde intervienen una amplia se-
rie de agentes sociales (nifios, familias, centros escolares, institu-
ciones y la propia sociedad). Por esta razén, resulta imprescindible
la comunicacién entre dichos agentes que permita elaborar unas
metas aceptadas y respetadas por todos. Este seria el primer paso
de una posterior participacién conjunta basada en la coordinacién de
las distintas responsabilidades.

Al analizar, en este capitulo, el conjunto de relaciones desde el
punto de vista del educador deportivo, se percibe la necesidad de
aclarar los diversos roles que desempeiia en el entorno escolar.
Este requisito, basico para su trabajo, implica conocer, por una
parte, el contenido de las actividades, y comprender, por otra, las
expectativas o formas de actuar del educador y de los otros agen-
tes con respecto al propio educador. Se demanda implicacién a las
familias y a los centros escolares en el proceso con el fin de unifi-
car criterios educativos y entender mejor las actuaciones del edu-
cador. Asi mismo, se considera que s6lo en funcién de un interés
sincero se puede comprender y animar la prictica deportiva de los
nifios.

22 ConsEeJo DE EURroPA, Carta Europea del Deporte, Estrasburgo, Consejo de
Europa, 1992.
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Para los investigadores interesados en el deporte escolar, este tra-
bajo deja pendientes ciertas cuestiones que deberian ser abordadas en
estudios posteriores. Entre otras, junto a las demandas de los educa-
dores seria interesante recoger de forma directa la opinién de otros
agentes sociales implicados en el deporte escolar para asi poder esta-
blecer comparaciones sobre las semejanzas y diferencias de sus per-
cepciones. Estudios posteriores podrian emplear datos recogidos de
una muestra mas amplia y variada de educadores deportivos, asi
como emplear otros métodos de investigacion. Seria preciso contar
con estudios realizados desde un enfoque no sélo descriptivo, sino
ademds explicativo y predictivo, antes de llegar a conclusiones defi-
nitivas.

Segtn la teoria del desarrollo humano?*® que dio origen al ejer-
cicio analizado, se considera que cuando una de las personas que
participa en una misma actividad experimenta un cambio evoluti-
vo, es probable que a otra le ocurra lo mismo. Partiendo de este
presupuesto, el objetivo de esta dindmica buscaba la reflexion y el
andlisis conjunto de los educadores como un primer paso del cam-
bio de modelo deportivo. Sin duda, la reflexién compartida de estos
temas ha supuesto un inicio que esperemos sea la base para un fu-
turo desarrollo reciproco a partir de la puesta en marcha de distin-
tos proyectos de deporte escolar en colegios de Vitoria-Gasteiz. Por
tal razon, este capitulo termina con un resumen de demandas con-
cretas por parte de los educadores deportivos a los padres®*:

1. Que permita la prictica del deporte que libremente ha ele-
gido su hijo.

2. Que aporte el material necesario para la practica del mismo.

Que pague la cuota, inscripcién o ficha que el club o la

asociacion deportiva le indique.

4. Que no castigue a su hijo privandole de la practica depor-
fiva.

»

23 BRONFENBRENNER, U., op. cit., p. 86.

24 Se ha escogido la relacién familia-educador porque en esta misma obra los ca-
pitulos posteriores analizan las relaciones del educador deportivo en el centro esco-
lar y las relaciones del educador deportivo con el grupo de nifios. Véanse los capitu-
los 3,5y 6.
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10.

11.

12.
13.

Que colabore en las tareas que se le indiquen desde el club
0 asociacion deportiva.

Que sea exquisitamente respetuoso con la labor que realiza
el monitor deportivo de su hijo.

Que respete al arbitro, jugadores y padres de los equipos
contrarios.

Que comunique al entrenador, directivos o coordinadores
las actitudes o comportamientos que le parezcan negativos,
con el fin de subsanarlos.

Que tenga una actitud positiva y anime el esfuerzo que rea-
liza el equipo.

Que informe al monitor de cualquier hecho de importancia
en la vida del nifio.

Que ayude a su hijo a plantearse objetivos reales de acuer-
do con sus capacidades.

Que muestre interés por la actividad deportiva de su hijo.
Que reconozca la labor que realiza el entrenador.
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Capitulo 3

El deporte escolar y su implicacion
en el centro educativo

Visitacion Pereda

Este capitulo analiza la forma en que el deporte escolar debe in-
tegrarse en el proyecto educativo de cada centro educativo, de cuya
identidad constituye un elemento fundamental. Y es que, a pesar de
ocupar un espacio no curricular, encierra un elevado potencial for-
mativo. Por ello adquieren especial relevancia las relaciones entre
las actividades curriculares y las extracurriculares. De ambas y de
su interrelacion depende que el centro, contemplado como sistema
y como organizacién, cumpla su mision, que no es otra que la for-
macion integral de los alumnos.

Para comprender los margenes de libertad y, consiguientemente,
de responsabilidad, que cada centro tiene en nuestro pais a la hora de
determinar su propio estilo educativo, se lleva a cabo a continuacién
un breve recorrido histdrico y legislativo comparado. Se pretende
con ello ayudar a entender el momento actual, consecuencia de una
trayectoria marcada hasta hace muy poco tiempo por un fuerte cen-
tralismo, lo que estd dificultando el cambio hacia una cultura de
participacién y de innovacién. Del mismo modo, se describen los
momentos que jalonan el proceso de concrecion de los proyectos en
los que ha de basarse la vida de los centros y se reflexiona acerca de
los profesionales encargados de hacerlos realidad.
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Las estructuras para una autonomia de los centros estan crea-
das. La cultura institucional capaz de hacer realidad el cambio ha
de ir intensificdndose y, para ello, la formacion serd su mejor alia-
da. El disefio de esta formacidon estard en funcién de los perfiles
profesionales que emergen de las nuevas necesidades a que tiene
que dar respuesta el sistema educativo por mor de las circunstan-
cias que definen a la sociedad actual. De esa sociedad forman parte
los alumnos de los centros educativos, chicos y chicas que, a su
vez, participan en otro género de actividades, entre ellas las de tipo
deportivo, promovidas por diferentes instituciones, como ayunta-
mientos, diputaciones, federaciones o clubes, que cuentan con sus
propios proyectos. De ahi que se imponga la necesidad de didlogo
entre todas las instancias que convergen en la educacién de los ni-
nos y los jovenes. Se trata de crear sinergias hacia fines consensua-
dos, evitando la oposicién o la ignorancia mutua entre diferentes
intencionalidades.

3.1. El centro educativo como organizacion y como sistema

Un centro escolar responde al esquema tedrico de los elementos
que definen a una organizacion!, ya que se trata de un grupo huma-
no que

1. Comparte unos objetivos, los cuales orientan de forma cons-
ciente su accidn hacia la misién especifica que el centro ha
de cumplir.

2. Establece formalmente unas normas que constituyen la base
de unas relaciones de convivencia estables.

3. Adopta una configuracién racional o estructura que aparece
representada en su organigrama. No obstante, junto a esa es-
tructura formal, suele contar con otra informal y raras veces
coincidente con la primera.

La organizacioén, asi entendida, es, a su vez, un sistema o un
conjunto de elementos interactuantes en el que los cambios en cada

' OWENS, R.G., La escuela como organizacién, Madrid, Santillana, 1976.
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elemento repercuten en los demds”. También el centro escolar guar-
da una profunda relacién con el entorno (suprasistema) al que per-
tenece y del que proceden sus alumnos. Por otro lado, y ya que
dentro de cada escuela se pueden determinar otros subsistemas, el
equilibrio que se debe conseguir es dindmico y doble:

1. Exterior, con el entorno.
2. Interior, entre los objetivos de la organizacién y los de las
personas y colectivos involucrados en ella.

Esta forma de entender la organizacién se aproxima también al
concepto de proyecto, en la medida en que éste implica una res-
puesta elaborada y programada a las necesidades, problemas e in-
tereses, una seleccion de itinerarios y una forma de trabajar en
comun, donde todos pueden realizar su aportacion. Asi, trabajar
conjuntamente en un proyecto da lugar a la creacién de un clima,
al mismo tiempo que supone la bisqueda de satisfaccién personal
y colectiva y de eficiencia y rentabilidad de las acciones, en una
trayectoria coherente. En efecto, un proyecto deberia entrafiar
siempre un aliento democrético, ofreciendo la oportunidad a cada
uno de los que integran la organizacidn para su reconocimiento, no
s6lo como actor, sino como autor, esto es, creador y agente prota-
gonista de la accién.

Por otro lado, desde el centro educativo, se ha ido identificando
progresivamente este funcionamiento mediante proyectos con la
busqueda de excelencia. Para este paradigma del modelo de calidad
total, el proyecto ofrece?:

1. Una visiéon de futuro enfocada desde un sistema de valores
compartido por el grupo implicado en el proyecto.

2. Mayor implicacién y vinculaciéon de cada miembro de la or-
ganizacion con los fines y politicas de ésta, resultantes, en
gran medida, de la definicién conjunta de objetivos y de la
voluntad de alcanzarlos.

2 BRONFENBRENNER, U., La ecologia del desarrollo humano, Barcelona, Paidds,
1987.

3 BELLENGER, L. y COUCHARE, M. J., Animer et gérer un project, Paris, ESF, For-
mation Permanente en Sciences Humaines, 1994.
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3. Un fortalecimiento de la confianza en si, la seguridad perso-
nal en lo que se hace, la identidad y el sentido de pertenencia
social y la autorregulacion de responsabilidades.

. Un debilitamiento de la desmotivacién y la falta de interés.

. Un proceso continuo de toma de decisiones y la posibilidad de
que cada persona desarrolle su iniciativa y creatividad, respe-
tando la trayectoria comun definida y aceptada por todos.

. Cambios de las estructuras que permiten mayor flexibilidad.

. Desarrollo de la innovacién y de la eficacia y, como conse-
cuencia, de la calidad de los resultados.

[F2 SN

~N

Evidentemente que, al hablar aqui de proyectos, nos estamos
refiriendo a los que son auténticos documentos vivos, capaces de
guiar el trabajo individual o colectivo, y no a aquéllos otros que
Unicamente responden a un trdmite burocritico.

3.2. La autonomia progresiva de los centros educativos

La descentralizacion en la gestion de la ensefianza y la mayor
autonomia otorgada a los centros escolares es una tendencia cons-
tante en la mayoria de los paises en las dltimas décadas. Frente a los
modelos més centralistas y reguladores de la ensefianza, la autono-
mia se desarrolla para favorecer la capacidad de decision de las es-
cuelas, para aumentar el compromiso y el protagonismo de la comu-
nidad educativa, para facilitar la adaptaciéon de cada centro a su
entorno y a sus alumnos y para mejorar la relacién coste-eficacia, a
través de una mejor utilizacién de los recursos humanos y materia-
les disponibles. Las escuelas que gozan de autonomia tienen la posi-
bilidad de elaborar un proyecto educativo y un modelo organizativo
adaptado a sus posibilidades. La descentralizacién puede realizarse
a distintos niveles, en funcién de donde y quiénes adoptan finalmen-
te las decisiones. En general, los cuatro niveles basicos en donde
puede situarse la adopcién de decisiéon son: la administracion cen-
tral, la autonémica, la municipal y el centro escolar.

En Espafa existe una falta de tradicion en el ejercicio de la au-
tonomia, que actualmente se estd empezando a superar. No es nada
extrafio, dado lo reciente de nuestro caminar por la senda de la des-
centralizacién en comparacion con otros paises del entorno. La idea
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de proyecto surgi6 en Inglaterra y Gales, hacia los afios sesenta, en
los centros de Educacion Secundaria*. Alli, el modelo de trabajo
por proyectos fue creando la cultura de la autonomia del centro con
respecto a la administracion, asi como el perfil del profesor como
profesional. Esta cultura también se generaliz6 en la década de los
setenta en otros paises’ como Noruega, Finlandia, Dinamarca, Ho-
landa y Suecia, cuyos centros fueron adquiriendo, progresivamente,
una considerable autonomia en las distintas areas: pedagdgico-di-
déctica, de gestion y econdmica.

Francia® es el pais, de los pertenecientes a la cultura centralista
(Bélgica, Alemania, Grecia, Portugal, Italia y Espafia), que primero
inici6 el proceso de desconcentracion administrativa. En 1975, con
la ley Haby, comenzaron a plantearse las bases juridicas de la auto-
nomia de los centros educativos de Ensefanza Secundaria, pero
sélo con las leyes de descentralizacién de 1983 y 1985 los colleges
y lycées franceses se vieron dotados de estatutos que les permitie-
ron disfrutar de cierta autonomia.

En cuanto a nuestro sistema educativo’, éste mantuvo, hasta el de-
sarrollo de la Constitucién de 1978, una fuerte presion centralista. La
Ley Villar Palasi (1970) supuso el principio del cambio respecto a las
leyes anteriores, totalmente centralizadas. Con ella se hace prescripti-
va, a nivel didactico, la elaboracién de la programacion, mientras que
en el 4mbito organizativo surgen los departamentos o seminarios di-
décticos, como espacios de coordinacion y planificacion curricular. El
desarrollo de esta ley, a lo largo de la década de los setenta, fue crean-
do las condiciones estructurales y culturales de lo que después llegaria
a ser el trabajo en equipo de los profesores. Asi se inici6 en los centros
mads progresistas la experiencia de los proyectos de innovacién inspi-
rados en el modelo de investigacion-accion de Stenhouse® y Elliot”.

4 MARTINEZ, J., «<El «Humanities Project». Una historia curricular», Cuadernos
de Pedagogia, 194, 1991, pp. 16-21.

5 ALVAREZ, M. y SANTOS, M., Direccion de centros docentes. Gestion por pro-
yectos, Madrid, Editorial Escuela Espafiola, 1996, p. 25.

6 Ibidem.

7 Idem, pp. 26-31.

8 STENHOUSE, L., Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata, 1984.

9 ELLIOT, J., La investigacidn-accion en la escuela, Madrid, Morata, 1990.
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Desde 1970 hasta 1985 se desarrollé una etapa innovadora, que
sirvié de plataforma conceptual y experimental de lo que la Ley
Orgénica del Derecho a la Educacién (LODE) y la Ley Orgénica de
Organizaciéon General del Sistema Educativo (LOGSE) consagra-
rian como la gestidn participativa mediante proyectos. La LODE,
en 1985, reconocid el modelo participativo de gobierno y control
de los centros como un derecho social contemplado en la Constitu-
cion de 1978 y sento las bases juridicas y administrativas de la ges-
tién por proyectos. Asi, pasa a exigir al candidato a la direccién
para ser elegido presentar uno de lo que seria su gestion personal al
Consejo Escolar y hace girar la vida organizativa del centro alrede-
dor de otros cuatro, pretendiendo con ello dotar a la comunidad es-
colar de una autonomia que le permita gobernar y controlar el pro-
pio proceso de trabajo y sus resultados. Estos cuatro proyectos son:
la Programacién Anual (PGA), los programas curriculares de area
de cada departamento (PPCC), el Proyecto Econémico (PE) y la
Memoria Anual (MA).

En 1990 la LOGSE hace prescriptiva la elaboracién del Pro-
yecto Educativo de Centro (PEC), al que considera un elemento
fundamental para la autonomia y capaz de crear comunidad edu-
cativa. Con ello se pretende ampliar, racionalizar y dotar de efica-
cia a las estructuras participativas previamente existentes, dotan-
do al centro de nuevos 6rganos de coordinacion pedagdgica como
apoyo al desarrollo de los proyectos. Asi, los centros de infantil,
primaria y secundaria que implementan la Reforma desde 1991
han ido enfrentandose a un «proceso de toma de decisiones!» re-
ferente a:

1. El Proyecto Educativo.
2. El Proyecto Curricular.
3. La Programacién General.

Mientras que los dos primeros son documentos a medio-largo
plazo, el dltimo tiene carédcter anual. Los tres recogen la forma par-
ticular en que cada centro concreta su propio modelo educativo, a

10 Denominacién del MEC (MEC, Proyecto curricular primaria, Madrid, MEC,
Secretaria de Estado de Educacién, 1992, p. 7.)
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partir de los fines generales marcados por las correspondientes
legislaciones educativas, en concreto por la LOGSE y sus homdlo-
gas, emanadas de ella, en cada comunidad auténoma.

3.3. Documentos que reflejan el estilo educativo de un centro

Como afirma Gairin'!, los centros educativos han de elaborar
documentos en los que «delimiten sus planteamientos instituciona-
les mediante la definicion y priorizacion de metas, la clasificacion
de estructuras y el establecimiento de pautas que dirijan las rela-
ciones entre personas y los modelos de intervencion». A continua-
cién se comenta el concepto, contenido y funciones de los que ayu-
dan a entender mejor la integracion de la educacién fisica y del
deporte escolar en los centros.

3.3.1. El proyecto educativo (PEC)

El proyecto educativo de un centro identifica y determina la 1i-
nea de actuacién del mismo, marcando un estilo educativo propio.
Tiene un contenido que comprende lo siguiente:

1. Las sefas de identidad o rasgos institucionales que sirven
para identificar a la comunidad educativa, tales como titular,
convicciones, confesionalidad o aconfesionalidad, dimensio-
nes del centro, etapas de educacién que imparte, modelo lin-
giifstico que sigue, servicios complementarios que propor-
ciona, etc.

2. Los objetivos y las lineas de accion para conseguirlos. Mien-
tras que los objetivos marcan el término, las lineas de accién
trazan el camino que va a seguir la intervencion educativa
para llevar a los alumnos de una situacién presente a una si-
tuacion futura considerada mejor.

1T GAIRIN, J., «Planteamientos institucionales en los centros educativos», en
Curso de formacion para equipos directivos, Madrid, Ministerio de Educacién y
Ciencia. Subdireccién General de Formacién del Profesorado, 1991, p. 24.
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3. El estilo de gestién que se aplica en la comunidad educativa,
que debe ser coherente con la perspectiva que se adopta para
la intervencion educativa.

3.3.2. El plan anual (PA)

El plan anual es la planificacion de toda la actividad educativa
para un afio, tiempo en el que se pretende conseguir unos objetivos
concretos, operativos y evaluables. Segin el Ministerio de Educa-
cioén y Cultura'> (MEC) esta constituido por

1. Las actividades complementarias.

2. El horario.

3. La memoria administrativa.

4. Aquellas modificaciones que, anualmente, deben realizarse
sobre el Proyecto Educativo y sobre el Proyecto Curricular.

3.3.3. El proyecto curricular (PCC)

El proyecto curricular de centro parte de la prevision del entor-
no, tiene en cuenta los disefios curriculares base que establecen las
lineas educativas minimas y consiste en un conjunto sistémico, ar-
ticulado con:

1. Los objetivos pretendidos en los alumnos, relativos al ajuste
de la personalidad y a la adaptacién al entorno.

2. Las lineas de accién que se van a seguir para lograr los obje-
tivos: estimulacién secuencial, contenidos secuenciados y
metodologia.

4. Los criterios para la evaluacioén inicial, de seguimiento y final.

El curriculo se hace explicito en distintas concreciones!3, que
aparecen representadas en el grafico 1.

12 MEC, op. cit., 1992, pp. 14-15.
13 DE PRADA, M., MONGUILOT, 1. y LEDESMA, A., El nuevo Bachillerato, organi-
zacion y curriculo, Madrid, Escuela Espafiola, 1995, pp. 82-83.
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Grafico 1
Niveles de concrecién del curriculo

Ministerio de Educacion
Comunidades Auténomas

Disefio Curricular

Base (MEC)

Prescripciones de Claustro de profesores
las administraciones Consejo Escolar
autonémicas Equipo directivo

Proyecto curricular
de centro Departamentos

Programaciones Profesor

Unidades didacticas

Fuente: elaboracién propia.

El primer nivel de concrecién corresponde al llamado por el Mi-
nisterio «Disefio Curricular Base» (DCB), se presenta como abierto
y flexible en el sentido de que ha de ser posteriormente completado
por otras instancias (comunidades auténomas, centro educativo,
profesorado) en sucesivos niveles de concrecién y tiene como re-
ferencia los siguientes fines propuestos por la LOGSE para el siste-
ma educativo espaifiol'#:

1. El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

2. La formacion en el respeto a los derechos humanos y a la li-
bertad dentro de los principios democraticos de convivencia.

3. La adquisicion de hdbitos intelectuales y técnicas de trabajo,
asi como de conocimientos cientificos, técnicos, humanisti-
cos, histdricos y estéticos.

4. La capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales.

El segundo nivel de concrecién le corresponde al proyecto curri-
cular de centro, que trata de adaptar las exigencias del primer nivel

14 MEC, LOGSE, Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Educativo,
Madrid, Centro de Publicaciones, 1990, art. 1.
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a las caracteristicas y peculiaridades del propio centro y de su alum-
nado. A partir del proyecto curricular de centro se elaboran las pro-
gramaciones o tercer nivel de concrecién. Estas suponen la distribu-
cién de los contenidos de aprendizaje para cada ciclo o curso y la
planificacion y temporalizacién de las actividades y de la evaluacion.
En el cuarto y dltimo nivel de concrecién se sitdan las unidades di-
décticas que desarrollan los objetivos y contenidos correspondientes
a un tema o nucleo significativo, asi como las correspondientes acti-
vidades de evaluacidn, en el momento adecuado del curso, segin la
temporalizacion establecida en las programaciones.

3.4. Planificacion curricular de la educacion fisica

Los fines de la educacion y en concreto del area de Educacion
Fisica vienen determinados, de acuerdo con el modelo tedrico ante-
riormente expuesto, en primer lugar por la LOGSE, y son, para los
niveles que aqui se estan tratando, los siguientes!>:

1. Educacién Primaria

— Adquirir las habilidades que permitan desenvolverse con
autonomia.

—Utilizar la educacion fisica y el deporte para favorecer el
desarrollo personal.

—Conocer las caracteristicas del medio fisico y las posibili-
dades de la naturaleza y del medio ambiente.

2. Educacién Secundaria Obligatoria

— Comportarse con espiritu de cooperacion, responsabilidad
moral, solidaridad y tolerancia, respetando el principio de
la no discriminacidn entre las personas.

— Utilizar la educacién fisica y el deporte para favorecer el
desarrollo personal.

— Valorar criticamente los héabitos sociales relacionados con
la salud y el medio ambiente.

1S MEC, op. cit., 1990, arts. 13 y 19.
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Esta Ley fue desarrollada para la Comunidad Auténoma Vasca
mediante el Decreto 237/1992 de 11 de agosto del Gobierno Vas-
co y establece como finalidades educativas a cuyo logro contribu-
ye el 4drea de educacidn fisica en la Educacién Primaria las si-
guientes:

1. Socializacién.

2. Autonomia.

3. Aprendizajes instrumentales basicos.
4. Mejora de las posibilidades motrices.

Segin la misma Ley, las capacidades que la educacidon fisica
debe desarrollar para la Educacién Primaria son las siguientes:

1. Conocer y valorar su cuerpo y la actividad fisica como me-
dio de exploraciéon y disfrute de sus posibilidades motrices,
de relacion con los demds y como recursos para organizar el
tiempo libre.

2. Adoptar habitos de higiene, alimentacidn, posturales y de
ejercicio fisico manifestando una actitud responsable hacia
su propio cuerpo y de respeto a los demds, relacionando es-
tos hébitos con sus efectos sobre la salud.

3. Regular y dosificar su esfuerzo llegando a un nivel de auto-
exigencia acorde con sus posibilidades y con la naturaleza
de la tarea que se realiza, utilizando como criterio funda-
mental de valoracién dicho esfuerzo y no el resultado obte-
nido.

4. Resolver problemas que exijan el dominio de patrones mo-
tores béasicos adecudndose a los estimulos perceptivos y se-
leccionando movimientos, previa evaluacion de sus posibi-
lidades.

5. Utilizar sus capacidades fisicas bdsicas, habilidades motri-
ces, su conocimiento de la estructura y funcionamiento del
cuerpo para la actividad fisica y para adaptar el movimiento
a las circunstancias y condiciones de cada situacion.

6. Participar en juegos y actividades estableciendo relaciones
equilibradas y constructivas con los demds, evitando la
discriminacién en razdén de las caracteristicas personales,
sexuales y/o sociales, asi como los comportamientos agre-
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sivos y las actitudes de rivalidad en las actividades depor-
tivas.

7. Conocer y valorar la diversidad de actividades fisicas y de-
portivas y los entornos en que se desarrollan, participando en
su conservacion y mejora.

8. Utilizar los recursos expresivos del cuerpo y del movimiento
para comunicar sensaciones, ideas y estados de dnimo y
comprender mensajes expresados de este modo.

Por lo que se refiere a la metodologia para esta etapa, la legisla-
cion vasca'® indica que ha de tener un cardcter fundamentalmente
lidico, de manera que muchos de los aprendizajes de habilidades y
destrezas se realicen en un contexto de juego, por la importancia
que éste adquiere en el aprendizaje espontaneo de los nifios y nifias
de estas edades.

Las finalidades, contenidos y criterios de evaluacion de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria en el &mbito de la educacion fisica
en el Pais Vasco fueron aprobados por el gobierno autonémico me-
diante el Decreto 213/1994 de 21 de junio. En el citado Decreto,
entre otras cosas se menciona que la educacion fisica debe ayudar a
los alumnos a

1. Estructurar su imagen corporal cambiante, conservar y mejo-
rar su salud, conseguir logros en el marco de la actividad fi-
sica que fortalezcan su autoestima y favorezcan su integra-
cién en su grupo de edad y en su entorno social.

2. Participar, con independencia del nivel de destreza alcanzado,
en actividades fisicas y deportivas, desarrollando actitudes de
cooperacion y respeto, valorando los aspectos de relacién que
posibilitan y reconociendo como valor cultural propio, aque-
llas actividades motrices de cardcter autdctono que le vinculan
a su comunidad.

A partir de estos fines, los objetivos fisico-educativos o del area
de la educacion fisica Escolar incumben al propio centro educativo.
Y son definidos por sus profesores en los respectivos proyectos

16 Ibidem.
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educativos de centro, proyectos curriculares de etapa y programa-
ciones y unidades didécticas correspondientes. De ahi el importante
papel que juegan los docentes de educacion fisica como mediadores
en la accion educativa. Para llevar a cabo el tltimo nivel de concre-
cién curricular, éstos deberdn tener en cuenta, ademds de las ya
mencionadas directrices del Ministerio de Educacién y Cultura y
del 6rgano correspondiente de las comunidades auténomas, la pro-
pia idiosincrasia de la materia, en sus aspectos técnicos y metodo-
16gicos!”.

Garcia Ruso!'8, a partir de una concepcién del aprendizaje como
un proceso activo, en el que el sujeto va construyendo su conoci-
miento como un producto de transformacién y asimilacién a sus
propias estructuras mentales, considera conveniente a la hora de
elaborar el curriculo de educacidn fisica:

1. Usar planteamientos participativos, donde los escolares sean
protagonistas, adquieran un bagaje motor bdsico y una gran
capacidad de adaptacion a distintas situaciones.

2. Ensefiar contenidos que estén por encima del nivel de de-
sarrollo de los alumnos!® y disefiar actividades que supongan
un cierto reto, implicacién y esfuerzo, de manera que des-
pierten interés en su realizacion.

3. Considerar a la educacién como un proceso de aprendizaje
interactivo donde se desarrollan elementos claves de la cul-
tura y aplicar determinados contenidos relacionados con la
actividad fisica con cierto arraigo social.

17 FERNANDEZ, G. y NAVARRO, V., Disefio curricular en Educacion Fisica, Bar-
celona, INDE Publicaciones, 1989; FLORENCE, J., Tareas significativas en Educa-
cion Fisica escolar, Barcelona, INDE Publicaciones, 1991; Kirk, D., Educacion
fisica y curriculum, Valencia, Universitat de Valencia, 1990; PIERON, M., Diddcti-
ca de las actividades fisicas y deportivas, Madrid, Gymnos, 1988; SANCHEZ BA-
NUELOS, F., Diddctica de la educacion fisica y el deporte, Madrid, Gymnos Edito-
rial, 1984.

18 Garcia Ruso, H., «Aportaciones de la psicologia constructivista para un curri-
culum de didictica de la Educacion Fisica», Adaxe, 10, 1994, pp. 35-43.

19 El concepto de «zona de desarrollo préximo» de Vygotsky lleva a plantear
esta necesidad (VYGOTSKY, L.S., El desarrollo de los procesos psicologicos supe-
riores, Barcelona, Critica, 1979).
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4. Propiciar aprendizajes significativos?® por medio de conteni-
dos que conecten con los intereses de los alumnos y de los
que éstos puedan ver una aplicacién préctica.

5. Presentar contenidos que estén conectados con los aprendi-
zajes previos, es decir, en funcion de las capacidades que po-
seen los alumnos y a partir de las cuales se podrd producir
desarrollo.

A estas consideraciones podrian afadirse otras, como las si-
guientes:

1. Un tratamiento global que integre el mayor nimero de as-
pectos dentro de los diferentes nicleos de contenidos, rela-
cionando conceptos, procedimientos y actitudes.

2. Una adecuacion del proceso de enseflanza-aprendizaje a las

diferencias y peculiaridades de los alumnos.

. Un aprovechamiento del juego como recurso metodolégico.

4. Un desarrollo, en primer lugar, de las habilidades y destrezas
bésicas, para atender, posteriormente, a las especificas.

5. La oportunidad de favorecer, en las clases de educacion fisi-
ca, otros momentos que favorezcan ciertos hébitos.

W

Para concluir, y a modo de sintesis, sefialaremos que el profesor
de educacion fisica tiene que tener muy clara la funcién de su 4rea
en el sistema educativo y mas concretamente en el Proyecto Educa-
tivo de Centro, al servicio del desarrollo integral de los alumnos, la
cual implica no s6lo la adquisicién de conceptos y procedimientos,
sino sobre todo de valores, normas, habitos y actitudes. No puede
olvidar que para que la educacidn fisica cumpla esta funcién no ha-
bra de tener un tratamiento aislado, sino que deberd mantener siem-
pre viva una relacién con las restantes dreas curriculares, con los
temas transversales y con las actividades extraescolares, especial-
mente con el deporte escolar.

20 Ausubel desarrolla el concepto de aprendizaje significativo, entendiendo que
para que lo sea ha de contar con una significatividad 16gica y con una significativi-
dad psicoldgica (AUSUBEL, D.P., Psicologia educativa: un punto de vista cognitivo,
Meéjico, Trillas, 1983.)
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3.5. Un nuevo perfil de profesor capaz de enfrentar el cambio y
preparado para hacerlo realidad

Una concepcién abierta del curriculo, como la expuesta hasta aqui,
concibe a los profesores no como meros ejecutores de lo que otros de-
ciden, sino como profesionales reflexivos?! que gestionan auténoma y
creativamente el curriculo en todas sus fases: disefio, desarrollo y eva-
luacién. Asi se favorece la profesionalizacion de los docentes a través
de la reflexion sobre la practica que necesariamente tienen que llevar a
cabo para gestionar el curriculo. Esto presupone un reconocimiento de
la capacidad del profesorado y de todos aquéllos implicados en la en-
seflanza para modificar sus concepciones y practicas educativas.

Hoy son multiples las funciones que recaen sobre los profesores,
no todas ellas relacionadas con el curriculo y, en gran parte, nuevas
y consecuencia de los acelerados cambios de la sociedad actual. En
efecto, la situacion del sistema educativo en las sociedades moder-
nas plantea distintas demandas que afectan de forma directa a las
funciones del profesor. En este sentido, Martin Bris*? cree percibir
en la LOGSE un perfil del docente como un profesional capaz de

1. Analizar el contexto en el que desarrolla su actividad educativa.
2. Planificar su programacion adecuandola al medio, disefiando
y organizando trabajos disciplinares e interdisciplinares.

3. Dar respuesta a una sociedad que estd en cambio continuo,

reproduciendo por una parte la tradicién cultural y por otra

generando contradicciones, con el fin de promover alternati-
vas para el futuro.

Combinar y equilibrar la convergencia con la diversidad.

. Colaborar tanto con el mundo interior de la escuela como
con el exterior, para que la experiencia educativa sea indivi-
dual y socializadora.

6. Tener consciencia de la necesidad de actualizacién continua

personal, cientifica y didactica.

s

21 SCHON, D., La formacion de los profesionales reflexivos, Barcelona, Paidés-
MEC, 1992.

22 MARTIN BRiS, M., Organizacion y planificacion integral de centros, Madrid,
Escuela Espafiola, 1996, p. 69.
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La formacién es la respuesta necesaria a estos cambios, ya que
es la tnica que puede proporcionar seguridad y satisfaccion profe-
sional y reducir las actitudes negativas que hacia los mismos adop-
tan los profesores, por la dificultad que encuentran para hacerles
frente?’. En efecto, en cuanto a la inicial, ésta ha de dar prioridad a
los conocimientos, las capacidades y las actitudes necesarios para
acometer esos cambios. También los modelos de formacion conti-
nua han de ser revisados para conseguir su mejor adecuacion a las
funciones actuales de los profesores y al modelo de competencia
profesional al que se aspira. Se han de dirigir bdsicamente a los
grupos de profesionales que construyen proyectos y elaboran el
curriculo en los centros docentes.

Los denominados «proyectos de formacidn en centros», que fo-
calizan la actuacién en el conjunto del equipo docente que disefia y
desarrolla proyectos y que parten de las necesidades de formacion
identificadas por el propio centro, constituyen una estrategia suma-
mente adecuada. Esta es la tnica via capaz de conducir a un cam-
bio en la cultura** de la escuela hacia una mejora, que no implica
s6lo la concepcién y aplicacion de un proyecto, sino la institucio-
nalizacién de ese proceso, de manera que acabe formando parte del
funcionamiento habitual.

3.6. El deporte escolar y su relacion con los temas transversales

El deporte escolar no debe tener un tratamiento aislado, sino que
ha de buscar una relacién con las distintas dreas curriculares y ex-
tracurriculares. Ademds, presenta caracteristicas que lo configuran

23 ESTEVE, J., FRANCO, S. y VERA, J., Los profesores ante el Cambio Social, Bar-
celona, Anthropos y Universidad Pedagégica Nacional, 1995.

24 «La cultura es mds bien las creencias y convicciones bdsicas que mantienen los
profesores y la comunidad educativa con la ensefianza, el aprendizaje de los alumnos
y el funcionamiento del centro. La cultura incluye las relaciones que se establecen en
el centro, las normas que afectan a la comunidad educativa y a los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje, los sistemas de comunicacién y el tipo de colaboracién que
se produce entre los profesores» (MARCHESI, A. y MARTIN, E., Calidad de la ense-
fianza en tiempos de cambio, Madrid, Alianza Editorial, 1998, p. 133).
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como un espacio muy adecuado para el tratamiento los llamados te-
mas transversales. Estos recogen contenidos educativos valiosos,
que hacen referencia a problemas y realidades vivos en el d4mbito
social actual, que se manifiestan en la vida cotidiana, de importan-
cia existencial en el presente y para el futuro y que demandan una
respuesta educativa. Entroncan con una base ética social y perso-
nal, tienen un interés comun y universal® y responden a un proyec-
to valido de sociedad y de educacién. Con ellos se pretende contri-
buir a la formacién integral de los alumnos, procurando que éstos
adquieran una actitud critica, reflexiva y auténoma frente a los pro-
blemas y sean capaces de adoptar comportamientos basados en va-
lores racional y libremente asumidos?.

Los temas transversales forman parte del curriculo y constitu-
yen una respuesta axioldgica consensuada por toda la comunidad
educativa. Por ello encuentran su expresion en el Proyecto Educati-
vo de Centro y deben integrarse en los proyectos de ciclo y etapa y
en las programaciones de aula. En la Comunidad Auténoma Vasca
estos contenidos transversales se han concretado en seis temas, que
se presentan a continuacién, asi como posibles aportaciones, desde
el deporte escolar, a los mismos:

1. Educacion para la igualdad entre los sexos. Son numerosas
las situaciones en las que a través del deporte escolar el edu-
cador puede intervenir para romper actitudes de discrimina-
cién en funcién del sexo y dar las mismas oportunidades a
todos en el desempefio de las actividades propuestas.

2. Educacion para la salud. El educador deportivo procurard que
el alumno sea capaz de cuidar del propio cuerpo, de observar
determinadas reglas de higiene, de practicar deportes en el
tiempo libre, de tener actitudes e informacion adecuada ante la
sexualidad, de superar los estados de 4nimo negativos, etc.

3. Educacion en los derechos y para la paz. Desde el deporte
escolar se deben trabajar el respeto a los demads, los valores

% Lucing F., Temas Transversales y educacion en valores, Madrid, Anaya, 1994.

26 MEC, «Temas Transversales», en Cajas Rojas para la Reforma. Educacion
Primaria, Madrid, MEC, 1992; MEC, Temas Transversales y desarrollo curricular,
Madrid, MEC, 1993.
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cooperativos, la solidaridad y la justicia social. A ello puede
contribuir el que los propios participantes en las actividades
asuman el protagonismo, facilitando el surgimiento de un
comportamiento deportivo que canalice una agresividad po-
sitiva, teniendo en cuenta las reglas de juego y el respeto a
los otros. Asimismo, ante los conflictos, se debe promover la
discusidn y el didlogo entre las partes enfrentadas para llegar
a soluciones consensuadas.

. Educacion para el consumo. Hay que dotar a los alumnos de

instrumentos que les permitan situarse de forma consciente y
critica frente a una sociedad que pretende crearles continua-
mente nuevas necesidades. En el ambito de la actividad fisi-
co-deportiva, el educador puede desempefiar un papel me-
diador muy importante, ensefiando a los chicos y chicas a
analizar los mensajes seductores y engafiosos de una publici-
dad que, bajo la apariencia de una total autenticidad, preten-
de fomentar la compra y consumo de determinados produc-
tos 0 marcas, bajo la promesa velada de alcanzar con ellos
algo que no se tiene o de llegar a ser lo que se anhela. Los
alumnos han de conocer el trasfondo econdémico que ese
mundo esconde.

. Educacion en medios de comunicacion social. Por su enor-

me popularidad y poder de seducciéon, muy especialmente
sobre los nifios y jovenes, el deporte espectdculo medidtico
se convierte en un dmbito privilegiado para educar sobre los
medios de comunicacidon. En efecto, no le faltan al educador
deportivo oportunidades para hacer reflexionar a sus alum-
nos sobre el papel de los medios de comunicacién social en
la creacion y difusiéon de noticias deportivas que dan lugar
en los receptores a representaciones de la realidad mediadas
por las mismas. Temas como la selecciéon de acontecimien-
tos que constituyen noticia, la concentracién de la atencidén
de los periodistas en el desempefio profesional y en la vida
particular de ciertos deportistas, la diferente manera de ofre-
cer informacién sobre un mismo hecho desde diferentes me-
dios, pueden constituir motivo de didlogo y reflexiéon. De
esta forma se ird desenvolviendo en los chicos y chicas una
capacidad de «lectura» critica y creativa de los mensajes de
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los medios, apoyada en la necesaria distanciacién de los
mismos?’.

6. Educacion vial. Correr por la calle o jugar en ella, utilizar
las bicicletas de paseo, los patines o los monopatines en la
ciudad, son actividades frecuentadas por gran nimero de ni-
fos y de jovenes y ofrecen numerosas situaciones que el
educador deportivo puede aprovechar para la educacién vial.

En resumen, los temas transversales constituyen una buena base
para fomentar el modelo de deporte escolar defendido en este texto
y en el que se tiene en cuenta tanto el desarrollo personal de los
alumnos, como su desarrollo social, haciendo que se sientan res-
ponsables de su destino y co-responsables del de la sociedad a que
pertenecen.

3.7. El deporte escolar, una actividad extraescolar

El 4mbito de lo extraescolar permite a los centros educativos
desarrollar iniciativas encaminadas a conseguir una oferta plural y
amplia de actividades, entre ellas las deportivas, dirigidas a todos
los miembros de la comunidad educativa e, incluso, a las personas
que habitan en el entorno del centro. Tales actividades, aunque tie-
nen lugar, normalmente, dentro de la escuela, se contextualizan
fuera del curriculo, no forman parte del horario lectivo y su carac-
ter es voluntario, esto es, ningtin alumno puede ser obligado a asis-
tir a ellas. La libre eleccion y su caricter autotélico, o lo que es lo
mismo, el constituir un fin en si mismas, ya que no son objeto de
ninguna calificacion, las convierten en espacios propicios para au-
ténticas vivencias de ocio. En efecto, son actividades que inciden
siempre en el tiempo libre, que gustan a los que las eligen, por lo
que suelen manifestar una actitud positiva ante las mismas y cuya
préctica da lugar a una sensacion gratificante. En definitiva, opor-
tunidades muy propicias para la educacién del ocio.

27 PEREDA, V., Audiovisualizacion, escuela y tiempo libre: la recepcion televisiva
del preadolescente, un proceso de mediacion miiltiple, Oporto, tesis doctoral, 1998.
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Asi, las actividades extraescolares suponen una importante con-
tribucion para una formacion plena de los alumnos y un pilar impres-
cindible para alcanzar los objetivos propuestos en el Proyecto Educa-
tivo de Centro. Por ello, han de guardar una estrecha relacién con las
areas curriculares y con los temas transversales y deben incluirse en
el Plan Anual, una vez aprobadas por el Consejo Escolar. Esto signi-
fica que sus responsables, es decir, los educadores que las planifican
y quienes las llevan a cabo, han de participar en la elaboracion del
Proyecto Educativo de Centro, porque son una pieza clave en la con-
crecion del estilo educativo que éste preconiza. Por la misma razon,
han de mantener una estrecha y continua relaciéon con los miembros
del claustro, relacion que aun serd mds estrecha con los profesores de
educacion fisica y con otros estamentos de la comunidad educativa,
como la asociacion de padres, que tradicionalmente ha venido de-
sempefando un papel importante en estas actividades.

Tampoco hay que olvidar que existen instituciones externas a la
escuela que participan de una u otra forma en este espacio extraes-
colar, como los ayuntamientos y las diputaciones, de quienes los
centros reciben financiacién para determinado tipo de actividades,
entre ellas las deportivas, y que poseen sus propios proyectos. Esta
compleja red de relaciones ha de tener como resultado un Programa
de Actividades Extraescolares coherente con la linea educativa del
centro, consensuado con el resto de los agentes participantes en el
mismo y acorde con los objetivos y metodologias que instituciones
reconocidas, como la World Leisure and Recreation Association
(WLRA)?, recomiendan para la educacién del ocio. Ademads, en el
caso del deporte escolar, no se pueden olvidar las disposiciones le-
gales existentes sobre éste a nivel nacional y autonémico. El grafi-
co 2 representa estas relaciones.

Como se puede observar, actualmente, las lineas basicas curricu-
lares disefiadas por el Ministerio de Educacién y Cultura garantizan,
independientemente de las concreciones particulares a que cada cen-
tro del Estado llegue en sus respectivos proyectos, una homogenei-
dad minima entre todos ellos. Sin embargo, en el dmbito de lo extra-
curricular esto no ocurre. Se constata un vacio, ya que las actividades

28 Asociacién Mundial de Ocio y Recreacién.
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Grafico 2

Integracién del deporte escolar en el proyecto educativo de centro
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extraescolares no se consideran imprescindibles para la formacion
minima que han de recibir todos los ciudadanos y ciudadanas, sino
complementarias. Por ello, la autonomia de que disfrutan las escuelas
hace que el desarrollo de este tipo de iniciativas sea potestativo para
cada comunidad educativa, que podrd impulsar de formas totalmente
diferentes la realizacion de actividades diversificadas, la colaboracion
con la sociedad y las corporaciones locales y un mejor aprovecha-
miento de sus instalaciones fuera del horario lectivo. Asi, como se
puede apreciar en el grafico 2, mientras en algunos casos es un drea
inexistente (centro A), en otros manifiesta una gran riqueza (centro B).

Sin dudar de la repercusion que todo esto tendrd en la mejora de
la calidad del servicio educativo prestado por cada escuela, no se
puede dejar de referenciar también la trascendencia que las activida-
des extraescolares adquieren en el fomento del principio de igualdad
de oportunidades. Si, hasta hace bien poco tiempo, los sistemas edu-
cativos de los paises desarrollados han tenido como objetivo la ex-
tension de la escolaridad obligatoria a toda la sociedad, hoy la aspira-
cién se pone, mas bien, en garantizar la posibilidad de acceso de
todos los alumnos a las experiencias y educacion que tienen lugar en
las actividades extraescolares. Para ello es necesario que todos ellos
cuenten, en su centro, con una oferta lo mas amplia posible. Oferta
que ha de ser gratuita o, al menos, evitar que nadie vea limitado el
goce de la misma por causas econdmicas. Desde esta perspectiva, la
escuela puede encontrar, en estos 4ambitos no curriculares, espacios
propicios para contribuir a la reproduccién o a la disminucién de las
desigualdades sociales. Los alumnos cuyos centros no cultiven esta
drea extraescolar no s6lo perderdn la posibilidad de llevar a cabo
ciertos aprendizajes y de disfrutar haciéndolo, sino que se converti-
rén en presa fécil de las formas mds baratas y pasivas de «matar» el
tiempo libre, como la television o los videojuegos, e incluso de otras
mads nocivas, esto es, con una direccionalidad menos positiva.

En este contexto, el Ministerio de Educacion y Cultura elabor6
el denominado «Programa de Apertura de centros en horario no
lectivo», cuyos objetivos son los siguientes?:

29 MEC, Las Actividades Extraescolares en los centros educativos, Madrid, Se-
cretaria General Técnica. Centro de Publicaciones, 1996.
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1. Completar la oferta educativa que realiza el centro con nue-
vas actividades.

2. Ofrecer a los nifios y jovenes un lugar en el que pueden in-
vertir su tiempo libre de forma diferente

3. Alcanzar una mayor rentabilidad social y educativa de las
instalaciones y dotaciones de los centros.

4. Facilitar una relaciéon de los alumnos con el centro menos
marcada por la obligatoriedad y la rigidez de las actividades
lectivas.

El origen de esta iniciativa puede encontrarse en el documento
Centros educativos y calidad de la enseiianza. Propuesta de actua-
cion®® y en la Ley Orgénica de la Participacidn, la Evaluacion y el
Gobierno de los Centros Docentes. El programa se concibié en
1994 con un cardcter experimental y limitado en el tiempo?®'. No
obstante, las medidas adoptadas para impulsarlo y las iniciativas
aprobadas en su desarrollo tienen una vocacion de permanencia y
pretenden alcanzar a la totalidad de los centros. Algunas de las me-
didas citadas son éstas:

—Medida 13: «Se favorecerd la utilizacion, por parte de los
estudiantes y de la sociedad en general, de los recursos de
los centros en horario diferente al lectivo para la realizacion
de actividades deportivas, artisticas y de estudio».

—Medida 15: «Se pondrd en marcha un programa de fomento
de las actividades fisico-deportivas en los centros».

— Medida 19: «Se promoverd la colaboracion de la sociedad
con los centros educativos a través de la accion voluntaria
de personas o grupos que deseen contribuir con ello a am-
pliar la oferta de servicios educativos».

—Medida 34: «El Ministerio de Educacion y Ciencia impulsa-
rd la colaboracion con las Corporaciones locales para favo-
recer que los centros docentes promuevan para sus alumnos
v los ciudadanos de su entorno una amplia oferta de activi-
dades extraescolares y de promocion cultural y educativa».

30 MEC, 1994.
31 Cursos 94/95 y 95/96.
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Por su parte, en el Pais Vasco, el Programa de Actividades Com-
plementarias y Extraescolares se incorporé al sistema educativo por
Resolucién de 31 de agosto de 1995 del Departamento de Educa-
cién. Y nacid, como recuerda el coordinador del programa en Biz-
kaia, Herminio Aparicio®?, como respuesta a unas circunstancias que
se vivian en la escuela ptblica: un preocupante excedente de profe-
sorado, una oferta educativa insuficiente en su amplitud, poco atra-
yente en su contenido y escasamente formativa en su planteamiento
de actividades complementarias y extraescolares, y una desvincula-
cion de la demanda de servicios de las comunidades educativas.

Con la implantacién del Programa, el Departamento de Educa-
cion dio un paso significativo en favor de una oferta extracurricular,
al facilitar que profesionales de la ensefianza, en su voluntad de me-
jorar la calidad de ésta, disefien y desarrollen proyectos novedosos,
motivadores, capaces de transmitir ilusién a alumnos y alumnas, de
potenciar sus actitudes de comunicacién, colaboracidn, investiga-
cidn, solidaridad y superacion. Profesionales que con dedicacién ex-
clusiva y a jornada completa desarrollan su actividad profesional
tras los objetivos de sus propios proyectos y los objetivos del Pro-
grama de Actividades Complementarias y Extraescolares:

1. Optimizar y rentabilizar los recursos humanos y materiales
de los propios centros escolares.

2. Abrir las escuelas al entorno mds tiempo que sus horarios
lectivos, para que el alumnado disfrute de un espacio de en-
cuentro con sus compaiieros en el que se den fuertes procesos
de socializacion, se compartan experiencias y tengan opcién
a participar en actividades que desarrollan sus capacidades
psicomotoras, afectivas y cognitivas.

Asi, en Bizkaia, alumnos y alumnas de mds de cien centros pu-
blicos disfrutan de las actividades que estos proyectos generan y
que se desarrollan en dmbitos como el juego y el deporte, la biblio-
teca escolar, la expresion artistica, la astronomia, el medio ambiente
y la comunicacién. Todo hace sentir que podemos estar ante centros

32 H. Aparicio, «Un paso decisivo», Eskola Kirola, 14 de diciembre de 1999,
p- 19.
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que estén recorriendo las primeras etapas en un proceso simultdneo
de doble dimension:

1. El aprovechamiento de las posibilidades que el dmbito ex-
tracurricular permite para la consecucién de los objetivos
educativos propuestos en el Proyecto Educativo.

2. El fomento de las relaciones centro educativo-entorno.

El desarrollo progresivo de este proceso es un objetivo obligado
en los planteamientos pedagdgicos actuales para conseguir la conti-
nuidad horizontal entre los diversos medios en los que se desarrolla
el alumnado. Lo contrario, como sostiene Martin-Moreno, supon-
dria «ignorar las dindmicas ecoldgicas que configuran el contexto
del establecimiento escolar»?3.

Pero para que esta concepcion del deporte escolar y de las acti-
vidades extraescolares acabe por imponerse en los centros, se hace
necesaria la emergencia de nuevos perfiles profesionales que las
reivindiquen e impulsen.

3.8. Hacia un nuevo perfil del educador deportivo

Sin lugar a dudas, para poder llevar a cabo las actividades extra-
escolares, en general, y el deporte escolar, en particular, tal como se
entienden en este trabajo, son necesarios nuevos perfiles profesiona-
les o cambios en los existentes. En efecto, se trata de educadores
que han de llevar a cabo las distintas tareas implicadas en la planifi-
cacidn, organizacion, desarrollo, coordinacién y evaluacién de este
tipo de actividades, teniendo en cuenta siempre su integracion en el
Proyecto Educativo del centro y siguiendo las directrices marcadas
para la educacién del ocio por las instituciones competentes.

Para que estos profesionales puedan realizar adecuadamente las
tareas, actividades y relaciones que se les solicita, han de poseer cier-
tos conocimientos, capacidades y actitudes. Se enumeran algunos:

33 MARTIN-MORENO, Q., «Relacién entre el centro educativo y el entorno», en
VV. AA., Manual de organizacion de instituciones educativas, Madrid, Escuela Es-
pafiola, 1996, p. 99.
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. Conocimientos:

—Marco de referencia conceptual, constituido por saberes
procedentes de la Sociologia, Psicologia (general, evoluti-
va, del aprendizaje), Pedagogia (organizacion de centros,
disefio, desarrollo y evaluacién de proyectos).

—Técnicas y procedimientos: técnicas grupales, de motiva-
cion, de animacion, de desarrollo de la creatividad, de co-
municacién, de diagnéstico de la realidad sobre la que se
va a actuar.

— Habilidades especificas: habilidades sociales y aquéllas
propias del &mbito concreto en que va a trabajar el profe-
sional (deporte, expresion musical, dramatica).

. Capacidades:

—Trabajo en equipo.

—Creatividad.

— Animacion.

—Improvisacion.

—Resistencia a la frustracion.

—Conviccidén y confianza en las capacidades de los demas.
—Madurez emocional.

— Autoconcepto personal y profesional positivo.

. Actitudes:

—Escucha.

— Colaboracién/cooperacion.
—Tolerancia.

—Disponibilidad.

— Acogida cordial.

— Flexibilidad.

—Investigadora.

—Receptiva a la innovacién y al cambio.

La formacién de estos profesionales ha de incluir necesaria-
mente los aspectos mencionados y ha de optar por un disefio meto-
dolégico para su desarrollo que garantice una relacidn teoria-prac-
tica presente en todos sus momentos.

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



Capitulo 4

Las habilidades del educador deportivo

Juan Francisco Lopez

Un elemento atipico de la educacién es el deporte, desde el mo-
mento en que emplea como medio las facultades motrices de la per-
sona; pero, desde una perspectiva pedagdgica, es un instrumento
mads de la educacién. Por tanto, con los mismos requerimientos pe-
dagdgicos que cualquier otra herramienta educativa: fijacién de ob-
jetivos, conocimiento y dominio de los medios, y conocimiento de
la realidad social circundante.

Ayuda a conformar la personalidad del nifio/adolescente, en su
doble acepcion: proceso que va de dentro afuera y viceversa. Por tan-
to, serd educativa la préctica deportiva, no meramente por el hecho
de aprender movimientos técnicos y tcticos, y mejorar fisica y psi-
quicamente, sino fundamentalmente, por ayudar a que se soliciten y
movilicen las capacidades del que lo practica como afirman Imeroni,
Giorgi y Vione y, de este modo, se estructure y defina su propio yo'.

De forma que «las personas no son sélo misculos para ejercitar;
son individuos que estimular para que participen y proyecten en la
vida cotidiana los contenidos vitalizantes de la actividad fisica»?.

I IMERONI, A., GIORGI, G., VIONE, F., Gimndstica amb la 3a. Edat, Barcelona,
Ajuntament de Barcelona, Colec. Esports a I’abast, n.° 1, 1984.

2 GIMENEZ, J., SAENZ-LOPEZ, P. y Diaz, M., El deporte escolar, Huelva, Univer-
sidad de Huelva, 1997, pp. 76-79.
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En el presente capitulo, vamos a enfocar la actividad formativa
que debe desarrollar el educador deportivo, ya que dicha actividad
debe estar enclavada en un proceso deliberado de comunicacion y
de ensefianza-aprendizaje, de cambio y capacitacién, que, por otro
lado, habra de utilizar numerosos recursos y habilidades para lograr
una eficaz comunicacién: intercambio de informacidén, comunica-
cién informal, manejo de sentimientos y emociones, y solucion de
conflictos interpersonales.

4.1. El educador deportivo como modelo y referencia

La idea de la que partimos es que el deporte, en manos de un
educador consciente, ofrece una oportunidad valiosa para que el
nifilo pueda aprender a responsabilizarse de sus acciones, a tomar
decisiones trascendentes, a superarse, a medir el riesgo, a perseve-
rar en pro de un resultado buscado. Todo ello con la intensidad pro-
pia de la actividad fisica puesta en competencia con uno mismo o/y
con otros.? Este educador deportivo, como lider, debe encuadrar su
tarea de acuerdo con cuatro aspectos basicos*:

1. Interés por la tarea: debe fomentar altos niveles de rendi-
miento, organizar y definir las actividades del equipo depor-
tivo en funcién de sus objetivos.

2. Interés por las personas: se debe preocupar por las necesida-
des, intereses y problemas de los distintos miembros del
equipo (nifios, adolescentes).

3. Funcionamiento autocrdtico: debe tomar las decisiones que
afectan al funcionamiento del equipo, y esperar que los dis-
tintos componentes sigan las instrucciones pertinentes.

4. Dindmica participativa: debe compartir con estos nifios o
adolescentes, la toma de decisiones que afectan al funciona-
miento grupal.

3 Corpas, F., ToRO, S. y ZARCO, J., Educacion fisica. Manual para el profesor,
Malaga, Aljibe, 1991, pp. 239-260.

4 GIL ROALES-NIETO, J. y DELGADO, M., Psicologia y pedagogia de la actividad
fisica y el deporte, Madrid, Siglo XXI, 1994, pp. 53-81.
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Seran las condiciones en que se desarrollen las pricticas de-
portivas las que configuren el cardcter educativo o no del deporte.
Es decir, lo educativo no se situa tanto en su variedad y compleji-
dad de recursos técnicos y tacticos como en el modo en que el
educador de las actividades organiza las condiciones en que se va
aprendiendo.

Es decir, al educador deportivo le consideraremos hébil inter-
personalmente siempre y cuando, por un lado, recurra a una amplia
variedad de recursos de comportamiento lingiiistico, paralingiifsti-
co y no verbal, adecudndolos a la situacién y a los objetivos esta-
blecidos y, por otro lado, estructure las interacciones de un modo
eficaz por medio de la adecuada combinacién de los elementos
conductuales citados, de tal forma que le facilite el logro de los ob-
jetivos. Més en concreto, las habilidades que el educador deportivo
debe poner en marcha o utilizar, sin duda alguna, le proporcionardn
importantes ventajas para’ lo siguiente:

1. Abordar las conductas tanto a un nivel mdximo de concre-
cion (atendiendo a sus elementos mas moleculares: comuni-
cacién no verbal, paralingiiistica y verbal) como a un nivel
maximo de generalidad (perspectiva molar, que engloba los
elementos moleculares combinados) o a un nivel intermedio,
con las ventajas que los distintos niveles de abstraccién pro-
porcionan.

2. Aplicar programas de entrenamiento para lideres con un alto
nivel de eficacia.

3. Incorporar aspectos cognitivos y situacionales.

4. Adaptarse a la practica totalidad de situaciones de interac-
cién entre él y su equipo.

De hecho, las grandes lineas de actuacion del educador se diri-
gen a conseguir unos hdbitos de salud y mejora de la calidad de
vida, una formacién y desarrollo personal completo y equilibrado,
y una via de relacidén y participacion social. Para la obtencién de
estos fines, es importante que el educador conozca qué elementos

3 WEINBERG, R. y GouLD, D., Fundamentos de psicologia del deporte y el ejer-
cicio fisico, Barcelona, Ariel Psicologia, 1996, pp. 132-150 y 188-202.

93

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



van a intervenir en el proceso y cdmo se implican o interrelacionan
en su actuacién. Esto conlleva, por un lado, el conocimiento de la
actividad fisica y deportiva en un contexto recreativo lejos del ob-
jetivo estrictamente deportivo de alto rendimiento y, por otro lado,
el respeto a las caracteristicas de los componentes del equipo sobre el
que interviene: posibilidades fisicas, psicomotrices, entorno social,
econémico, cultural®.

Y, en consecuencia, los objetivos que debe perseguir un educa-
dor deportivo con su equipo, principalmente, son’:

1. Posibilitar a cada nifio y adolescente el desarrollo de sus pro-
pias capacidades corporales y motrices, que le permitan sa-
ber utilizar su cuerpo no tan sélo en la realizacién de las ac-
tividades deportivas, sino en las propias de la vida cotidiana.

2. Ofrecer un amplio abanico de posibilidades y recursos para

que cada persona encuentre su manera de moverse, de coor-

dinar distintos movimientos, de ejecutar determinadas habi-
lidades, sin la imposicién de un modelo estereotipado.

Reforzar la seguridad y confianza personal.

. Atender e implicar sus capacidades intelectuales.

. Ayudar a la desinhibicién, expresion y comunicacién con los

demés.

6. Procurar la comodidad y relajacion de cada nifio, asi como la
naturalidad y espontaneidad.

7. Estimular la reflexidn, el espiritu critico y la autonomia per-
sonal.

8. Integrar al equipo en la dindmica social y cultural de la co-
munidad.

9. Inculcar la solidaridad y cooperacién como elementos bési-
cos de la convivencia.

w AW

Consiguientemente, podemos destacar toda una serie de habi-
lidades relevantes para una eficaz comunicacién en este dmbito

6 Coca, S., «El binomio Ocio-deporte», Documentos de Estudios de Ocio: Los
desafios del Ocio, 3, Bilbao, Universidad de Deusto, 1996, pp. 174-179.

7 SANCHEZ, F., «El deporte como medio formativo en el 4mbito escolar», en D. BLAZ-
QUEZ, La iniciacion deportiva y el deporte escolar, Zaragoza, INDE, 1998, pp. 77-92.
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deportivo, esencialmente a nivel grupal, aunque combinando los
planos tanto personal como social. Las principales se enumeran a
continuacion.

4.2. Habilidades relevantes del educador deportivo encaminadas
a una eficaz comunicacion

4.2.1. Habilidades bdsicas para el intercambio de informacion

Estas habilidades esenciales para el acercamiento y adecuada
ubicacién entre dos 0 mds personas contienen como elementos sus-
tanciales la habilidad para recibir informacién y la habilidad para
aportar informacion.

4.2.1.1. Habilidad para recibir informacién

Este recurso viene determinado por todas aquellas conductas
que resultan efectivas para que los interlocutores manifiesten sus
intereses, necesidades, preocupaciones, y proporcionen también in-
formacion veraz de los efectos derivados de la interaccién entre el
educador deportivo y los nifios o adolescentes. En este caso, al edu-
cador también le permite obtener informacion sobre preferencias en
relacion con la metodologia y procedimientos especificos utiliza-
dos en los entrenamientos y encuentros deportivos. Se tienen en
cuenta diferentes elementos para hacer efectiva esta habilidad®:

1. Escuchar con detenimiento: asumiendo una postura activa,
mayor contacto visual, adoptando una expresion facial de
atencion, informando al nifio o adolescente a través de sefiales
verbales y no verbales de que, en efecto, se estd escuchando
con sumo interés, tomando notas si procede, adoptando una
expresion adecuada a los sentimientos que pueda transmitir.

2. Observar cuidadosamente mientras se escucha: se comunica
mejor quien observa por sistema el comportamiento de su

8 GrRACA, A. y OLIVEIRA, J., La ensefianza de los juegos deportivos, Barcelona,
Paidotribo, 1997, pp. 25-45.

95

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



interlocutor prestando atencién a lo que dice y, sobre todo, a
como lo dice y tratando de descifrar como se siente y qué
estd comunicando, por ejemplo, con sus silencios, con sus
gestos interrogativos, con su respiracion entrecortada y con
la evitacion de la mirada.

3. Estimular y preguntar sobre el tema: se transmiten sefiales al
interlocutor que denotan que se tiene interés acerca de lo que
se estd transmitiendo y deseo de obtener mds informacién
sobre el tema.

4. Dar respuestas congruentes: seguir el hilo de la conversacién
que se estd manteniendo, a fin de poder mantener una dina-
mica bidireccional.

5. Pedir aclaraciones si fuera necesario: si se muestra confusa
alguna de las partes, se deben pedir aclaraciones o hacer re-
simenes de lo que se estd tratando para facilitar el transvase
de informacion.

6. Ayudar a que el deportista tenga una percepcion de control:
el proceso de comunicacion mejora considerablemente si se
logra crear un clima de comunicacién grato y no amenazan-
te. Esto se facilita si se transmite informacién relevante de
forma que el interlocutor pueda percibir que tiene la situa-
cién bajo control.

7. Identificar las reglas de la situacidn: si se escucha y observa
con cuidado, resultard ficil identificar las distintas reglas de
este escenario interpersonal o contrastar las hipdtesis que se
van elaborando acerca de las necesidades del equipo. Mien-
tras se observa, es conveniente preguntarse por los objetivos,
intereses, preocupaciones y necesidades de quien se tiene
delante y si es o no apropiado introducir cambios en el pro-
pio proceso de comunicacion.

8. No interpretar, preguntar: preguntar antes de interpretar pre-
cipitadamente lo que el interlocutor ha dicho o ha hecho es
un modo de controlar los errores en el procesamiento de la
informacion.

Algunas de las herramientas que pueden ser utiles al monitor
deportivo para el mejor desarrollo de esta habilidad son, por un
lado, la formulacién de preguntas abiertas y cerradas dependiendo,
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por ejemplo, del momento de la conversacién o del contenido a tra-
tar; por otro lado, el parafraseo, gracias al cual se devuelve al inter-
locutor el significado de lo que le estd queriendo transmitir, es de-
cir, el educador se sitia como espejo o reflejo de lo que revela el
nifio o adolescente; otra herramienta pudiera ser el resumen de lo
que hasta ese momento le ha expuesto®.

No obstante, pueden cometerse errores por falta de experiencia,
conocimiento del contexto o del equipo, o excesivo entusiasmo, de
manera que se proceda culpando inmediatamente al interlocutor,
intercambiando tépicos inapropiados, mostrandose a la defensiva,
siendo hiperdirectivo (guiando sus manifestaciones), empleando
excesivas cuestiones, moralizando, incomodando ante los silencios.

4.2.1.2. Habilidad para aportar informacion

Esta habilidad se refiere a aquel comportamiento que promueve
la adquisicidn, por parte del interlocutor, de informacién sobre nor-
mas, intereses, preocupaciones, necesidades, incluyendo referencias
acerca de las consecuencias derivadas de la interaccién entre el edu-
cador deportivo y su equipo. En efecto, este educador proporciona
conocimientos sobre la metodologia y procedimientos referidos a
los entrenamientos y encuentros deportivos. Se pueden considerar
diversos aspectos a tener en cuenta para desarrollar conveniente-
mente esta habilidad!©:

1. Los mensajes deben ser no coercitivos: se prefieren aquéllos
que dan oportunidad de elegir entre varias opciones a aqué-
llos otros que, con opciones cerradas y predefinidas, apare-
cen con intentos deliberados de influir y controlar.

2. El educador debe permitir expresar la no aceptacion y las di-
ficultades para el cambio: el mensaje es mas efectivo si se
posibilita verbalizar o expresar respuestas negativas o de re-
chazo por parte de quienes estdn en un proceso de cambio. In-
cluso, si los consejos preventivos incluyen un reconocimiento

9 DURAND, M., El nifio y el deporte, Barcelona, Paidés, 1988, pp. 136-153.
10 EBERSPACHER, H., Entrenamiento mental. Un manual para entrenadores 'y de-
portistas, Zaragoza, INDE, 1995, pp. 21-44.
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explicito de las dificultades que los nifios y adolescentes pue-
den encontrar para modificar sus pricticas de riesgo, es mas
probable que los mensajes sean recibidos de modo mas positi-
vo. Seria muy interesante describir las acciones que se puedan
realizar para evitar consecuencias negativas, y siempre que los
mensajes puedan, en efecto, realizarse.

3. Permitir al interlocutor que saque sus conclusiones: si el
equipo estd motivado y ha comprendido el mensaje, es desea-
ble que lleguen a sus propias conclusiones. Esto conlleva
una mejor comprension y recuerdo de la situacion.

4. Sistematizar la informacién: la efectividad de la transmision
de la informacion depende de un proceso de planificacion!!.
Este plan pudiera incluir las siguientes estrategias:

a) Andlisis del equipo deportivo: la informacién se organi-
zard y transmitird mejor si conocemos el grupo o el/los
sujeto/s con quienes interactuamos;

b) Responsabilidad de sujetos relevantes: el educador depor-
tivo debe tener en cuenta al lider del equipo para que asu-
ma el compromiso y se eviten distanciamientos o resis-
tencias entre ambas partes;

c) Disposicién de objetivos para la comunicacién: los pro-
positos deben ser claros y sin ambigiiedad posible, a fin
establecer el marco idéneo para propiciar una adecuada
seleccion de estrategias y materiales a utilizar;

d) Jerarquizacion de la informacién a transmitir: el educador
deportivo debe identificar a priori todo aquello que desea
que los nifios o adolescentes recuerden, organicen y es-
tructuren, y sea significativo y relevante en su contexto
deportivo.

El cuadro 1 ilustra la combinacion de estas dos habilidades prin-
cipales, el recibir y el aportar informacién, siendo esencial que, en
la base de cualquier relacion interpersonal, para que ésta sea efecti-
va al maximo exista una secuencia bidireccional.

1 SINGER, R., El aprendizaje de las acciones motrices en el deporte, Barcelona,
Hispano Europea, 1986, pp. 112-122 y 189-203.
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Cuadro 1

Diferenciacién de la comunicacion interpersonal en el dmbito deportivo

?omunlcacmn Unidireccional Bidireccional
interpersonal
Facilidad Fécil Dificil
Control Educador Educador y educando
Retroalimentacion Ninguno Maximo
Flexibilidad No requerida Capaz de cambiar
con retroalimentacion
del receptor
Rol del educador Preceptor Corrector
deportivo
Determinacion de A medio/largo plazo Inmediato
la comprension

Fuente: elaboracion propia a partir de la COMISION NACIONAL DEL DEPORTE, Algu-

nas propiedades de los pequeiios grupos 'y colectivos en la educacion fisica
y el deporte, Méjico, Direccién General del Desarrollo del Deporte, 1994,
pp. 7-26.

En sintesis, el proceso bidireccional entre el educador deportivo

y los

nifios/adolescentes componentes del equipo debe seguir la si-

guiente evolucion:

1

2.

. Decidir y elegir con quién o quiénes se va a comunicar, el

momento y lugar apropiados y el tema de conversacion.
Recibir y comprender lo que transmite el interlocutor. Para
ello, es necesario, en primer lugar, escuchar lo que éste dice,
prestarle atencidn, dar sefiales de escucha activa y reforzarle
en su actuacion; en segundo lugar, observar como lo dice. Se
atiende a la identificacién de sentimientos y emociones del
otro y a la identificacién e interpretacion de indicios para
mantener, finalizar la conversacién o cambiar de tema; y, en
tercer lugar, hacer preguntas al nifio solicitando mds infor-
macion sobre la cuestion.
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3. Responder a lo que formula el interlocutor, expresando el
propio parecer, es decir, lo que pueda pensar y sentir el edu-
cador. El educador deportivo debe proceder siendo breve,
claro y conciso: primero, respondiendo a las preguntas que
vaya exponiendo el interlocutor; segundo, expresando sus
ideas y opiniones; tercero, proporcionando informacién adi-
cional relevante sobre si mismo; y, cuarto, acompafiando lo
que manifiesta con un lenguaje corporal adecuado (niveles
no verbal y paralingiifstico).

4. Mantener la conversacion entre el educador y el equipo, res-
petando los turnos a la hora de hablar, propiciando un am-
biente cordial, y cambiando de tema cuando se estime opor-
tuno.

4.2.2. Habilidades bdsicas para la comunicacion informal

Este segundo recurso contiene, a su vez, toda una variedad de
habilidades que debe enriquecer esta relacion interpersonal!?: habi-
lidad para mostrarse amable y cortés, habilidad para reforzar, ha-
bilidad para ayudar, habilidad para prestar ayuda, habilidad para
unir al grupo.

4.2.2.1. Habilidad para mostrarse amable y cortés

Se trata de un conjunto diverso de conductas que el educador
deportivo debe desarrollar al interactuar con su equipo de nifios o
adolescentes, de cara al logro de un ambiente cordial, agradable y
amable. Este comportamiento se puede desglosar en los siguientes
pasos:

1. Establecer contacto ocular con la/s persona/s.
2. Efectuar la expresion verbal adecuada a cada caso, ya sea
para agradecer, ya sea para disculparse, pedir perdon.

12 FELTZ, D., «Comprensién de la motivacién en el deporte: una perspectiva de
auto-eficacia», en R. GLYN (Ed.), Motivacion en el deporte y el ejercicio, Bilbao,
Desclée de Brouwer, 1995, pp. 123-137.
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3. Acompanar la expresién verbal con gestos y expresion no
verbal apropiada; por ejemplo, sonrisas, gestos de manos y
brazos, tono de voz, postura, distancia y orientacién con re-
lacidn al interlocutor, etc.

4.2.2.2. Habilidad para reforzar

El refuerzo o accién reforzante se puede transcribir en un compor-
tamiento referido a caracteristicas, cualidades o productos obtenidos
por el educando. Se trata de reconocer, ensalzar y afirmar positiva-
mente algo que le implica al interlocutor, que puede ser ajeno o com-
partido. Los pasos que componen esta habilidad son los siguientes:

1. Contactar ocularmente con el individuo o grupo.

2. Expresar una frase o comentario de elogio, a la vez que es-
pecificar, necesariamente, aquello que se alaba.

3. Anadir componentes paralingiiisticos y no verbales acordes
con lo que se indica. Es esencial tener en cuenta lo que pue-
de agradar al oyente.

4. Ser sincero, honesto y justo. Es decir, alabar de acuerdo con
lo que realmente el educador siente y manifiesta.

4.2.2.3. Habilidad para ayudar

La diversidad de situaciones que puede vivir un monitor depor-
tivo con su equipo hace presuponer que esta habilidad puede des-
glosarse, a su vez, en dos: pedir y prestar ayuda. En el caso de la
peticidn de ayuda, la secuencia seria la siguiente:

1. Asegurarse de que se necesita ayuda. Se requiere el apoyo de
otro/s.

2. Determinar qué persona/s pueden ayudar y elegir entre ellas
la que consideremos mds idonea para la situacién concreta.

3. Acercarse a esa/s persona/s y formular la peticiéon de ayuda
mediante expresion verbal adecuada y lenguaje corporal con-
gruente. Tal peticién debe expresarse atendiendo a los siguien-
tes apuntes:

a) la peticion, que sea clara y especifica;
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b) se debe explicar la importancia que tiene lo que se necesita;
c¢) se debe utilizar un tono amable y cordial;
d) la peticién no se debe manifestar como exigencia.

. Agradecer y valorar cordialmente la ayuda recibida.

. Buscar otras alternativas en caso de que se deniegue la ayu-
da, como, por ejemplo, repetir la peticiéon de ayuda, expli-
cando mds las razones, o buscar otra persona.

[T N

4.2.2.4. Habilidad para prestar ayuda

En este caso, también podemos considerar dos posibilidades:
por un lado, se nos requiere esa ayuda y, por otro lado, creemos que
alguien necesita esa ayuda, aunque no la haya solicitado.

1. Habilidad para prestar ayuda solicitada:

a) Escuchar atentamente al sujeto para entender correcta-
mente lo que necesita.

b) Efectuar lo que la otra persona necesita.

c) Hacerlo de tal manera que esa persona se sienta comoda y
satisfecha.

2. Habilidad para prestar ayuda no solicitada:

a) Acercarse al individuo que creemos que necesita ayuda y
preguntarle si es asi.

b) En caso afirmativo, se procederd a realizar los pasos del
caso de ayuda solicitada.

Ante la negacion de una peticién de ayuda, es preciso:

1. Prever las consecuencias que puede conllevar el negarse.

2. Exponer las razones de la negativa y disculparse ante la otra
persona.

3. Remitirle a otra/s persona/s que le pudiera/n ayudar.

4.2.2.5. Habilidad para unir al grupo (cooperacion)

En la relacion entre los distintos nifios o adolescentes que for-
man un equipo deportivo debe cuidarse la cooperacion. El educador
debe conseguir que éstos tomen parte en cualquiera de los ejercicios
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y actividades comunes, lo que implica reciprocidad de conductas,
intercambio en el control de la relacion y facilitacion de las tareas.
Todo ello supone la colaboracién de y con otros componentes del
grupo para la ejecucion de las actividades en comun'3. Esta habili-
dad de cooperacion se puede dividir en varios componentes:

1. Intercambiar el control de la interaccion, actuar por turnos.
2. Participar activamente en la actividad facilitando su desarro-
llo, proponiendo sugerencias, ideas nuevas, iniciativas pro-
pias o ajenas.

Pedir ayuda y ser sensible a las necesidades de otros.

. Dar dnimo, ofrecer reforzamiento y elogio.

. Seguir las normas o reglas establecidas para una actividad o

situacion determinada.

6. Intervenir en la interaccién con un tono amistoso, cordial y
positivo, de forma que el contacto llegue a ser amable y mu-
tuamente satisfactorio.

7. Aceptar, segun el caso, el éxito o el fracaso.

4.2.3. Habilidades para el manejo de emociones y sentimientos

Los mensajes estimulantes, orientaciones y apoyo emocional
desempefian un importante papel en el desarrollo y mantenimiento
de un buen clima dentro de un grupo como es el equipo deportivo.
Esta habilidad comprende desde las meras expresiones de afecto y
preocupacion o comprensioén hasta aquéllas otras que proveen ex-
plicitamente de orientacion especifica'*.

4.2.3.1. Habilidad para expresar emociones

Expresar emociones significa comunicar a otra/s persona/s como
se siente uno, cudl es su estado de 4nimo o qué emociones tiene,

13 GRANDA, I. et al., Modelos organizativos del deporte en edad escolar. Eva-
luacion de una alternativa, Granada, Universidad de Granada, 1998, pp. 31-44.

14 SoRIA, A. y CARELLAS, A., La animacion deportiva, Zaragoza, INDE, 1991,
pp- 73-102.
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posibilitando que los receptores reaccionen adecuadamente. Incluso
puede suponer comunicar a los demds los sentimientos que le pro-
vocan.

Los pasos que se pueden establecer dentro de esta habilidad son
los que siguen:

1. Darse cuenta y notar la emocién. Para ello hay que observar-
se a s mismo: ;qué siento?, ;coémo me siento?

2. Descubrir e identificar las razones, causas y antecedentes de
esa emocion.

3. Manifestar esa emocién o sentimiento con expresion verbal
adecuada y lenguaje corporal oportuno. Esto vendria traduci-
do en, primero, buscar el momento y lugar adecuado; segun-
do, describir breve y claramente cémo te sientes; tercero, dar
las razones y causas de ese sentimiento; y, cuarto, agradecer
a la otra persona que le escuche.

4. Buscar formas de, si es positiva, mantener y/o intensificar
la emocién o, si es negativa, reducir y/o eliminar la emo-
cion.

4.2.3.2. Habilidad para recibir emociones

Recibir emociones significa responder adecuadamente ante és-
tas y los sentimientos que expresan los demds. Supone, también,
contestar a los sentimientos que uno mismo provoca en los demaés.
Los pasos que pueden describir la habilidad de responder a las
emociones son estos:

1. Identificar emociones y sentimientos positivos y negativos
en los educandos. Es necesario, primero, observar lo que ha-
cen los demds, atendiendo a su expresion corporal; segundo,
escuchar lo que puedan decir. Permitir que puedan expresar
sus sentimientos, comuniquen su emocidn; y, tercero, dedu-
cir e imaginar causas para ese sentimiento.

2. Ponerse en el lugar del otro/s para comprender sus senti-
mientos.

3. Responder adecuadamente, con expresion verbal y lenguaje
corporal: ;qué se puede hacer para que la otra/s persona/s se
sienta/n mejor?
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4.2.3.3. Habilidad para defender los propios derechos

El hecho de comunicar a los demds que no se estdn respetando
sus derechos, que estdn haciendo algo que molesta o es injusto, sig-
nifica que la persona estd siendo habilidosa a la hora de defender
sus derechos. Ejemplos claros podrian ser rechazar una peticion,
plantear quejas o reclamaciones, o solicitar cambios de conducta. La
habilidad para defender derechos propios y particulares conlleva:

1. Conocer los propios derechos y ser consciente de ellos.

2. Darse cuenta de que en esa situacion no se estdn respetando
sus derechos. Percatarse de la insatisfaccion y disgusto per-
sonal o grupal.

3. Comunicar a los demds que se desea el respeto de sus dere-
chos. En concreto: primero, buscar el momento y lugar apro-
piados; segundo, utilizar expresién verbal correcta: expre-
sioén directa, mensajes «yo», brevedad; y, tercero, utilizar
expresion no verbal y lenguaje corporal asertivo; es decir, se
trata de que uno sea respetado, a la vez que el otro lo es
igualmente.

4. Pedir cambio de conducta mediante sugerencias o peticiones.

5. Agradecer el haber sido escuchado.

Con relacion a la recepcién y respuesta a la defensa de los dere-
chos por parte del interlocutor, se trata de:

1. Escuchar con atencidn e interés lo que se le comenta.

2. Ponerse en el lugar del otro y comprender su punto de vista.

3. Controlar el enfado y/o la sensacion desagradable que puede
producir la escucha de su reivindicacion.

4. Actuar en consecuencia, que implica, primero, ceder, si es
necesario, y hacerlo de buen grado; y segundo, negarse si no
es oportuno lo que se pretende.

4.2.3.4. Defender las propias opiniones

La defensa de las propias opiniones pasa por la manifestacién a
los demds de la vision personal, es decir, del propio punto de vista,
ideas y postura respecto a determinados temas o situaciones. El de-
sarrollo de esta habilidad no es facil, ya que cada persona puede
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opinar de manera diferente; no obstante, esta defensa debe llevarse
a efecto sin imposicién. La concrecion de esta habilidad se puede
contemplar en los siguientes pasos:

1.
2.

Hacerse atender por los demas.
Sefialar lo que se piensa sobre el tema en cuestién. Se expo-
ne el propio punto de vista.

. Defender las opiniones propias en caso de ser desoidas o cri-

ticadas. Estrategias adecuadas podrian ser la repeticiéon de
las opiniones o la incorporacién de nuevos matices.

En caso de no estar de acuerdo con esas opiniones, es decir, di-
sentir con el otro: por un lado, escuchar correctamente las ideas del
interlocutor y, por otro, expresar el desacuerdo de modo cordial y
agradable. En sintesis, la habilidad para el manejo de emociones
y sentimientos puede operativizarse de la siguiente manera:

1.
2.

~N O\ D

4.2.4.

Permitir expresar las emociones y sentimientos personales.
Observar, por sistema, las emociones y dar sefiales de que se
perciben.

. Reconocer los sentimientos como respuestas a situaciones y

acontecimientos especificos, particulares.

. Mostrar interés por los objetivos, necesidades e intereses, asi

como por los esfuerzos y logros obtenidos.

. Convertir los fracasos en oportunidades para mejorar.
. Orientar procesos de solucion de problemas.
. Alentar la bisqueda de otros apoyos.

Habilidades para la solucion de conflictos interpersonales

Este cuarto tipo de habilidad contiene diversos componentes:
habilidad para la identificacién de un conflicto, habilidad para ge-
nerar alternativas, habilidad para anticipar consecuencias, habilidad
para elegir una solucién eficaz, habilidad para verificar la solucién
elegidal®.

15 BUCETA, J., Psicologia del entrenamiento deportivo, Madrid, Dykinson, 1998,
pp. 178-293.
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4.2.4.1. Habilidad para la identificacién de un conflicto

La identificacion de un conflicto supone reconocer que existe
una situacién conflictiva con otro/s jugador/es y, ademads, delimitar
y especificar exactamente cudl es el conflicto.

Si bien todo conflicto puede tener su cara positiva o/y negativa,
incluso puede ser un conflicto individual o grupal que pudiera apa-
recer en este contexto deportivo.

Cuadro 2

Aspectos positivos y negativos del conflicto interpersonal
en el dmbito deportivo

El conflicto interpersonal en el juego deportivo

Aspectos positivos Aspectos negativos

1. Motor de cambio personal y | 1. La comunicacién se reduce y

grupal

se convierte en mds insegura

. Estimula el interés y curiosi-
dad

. Se estimula la idea de que la so-

lucidn es una cuestion de fuerza

. Contribuye a establecer la
propia identidad personal y de
equipo

. Se forma una actitud hostil que

incrementa la sensibilidad a las
diferencias

. Facilita la comunicacién abier-
ta y honesta entre los compo-
nentes del equipo

. Las normas de relacion inter-

personal se vuelven inaplica-
bles

. Fomenta el reconocimiento de
la legitimidad del otro y sus in-
tereses

. Se producen juicios erréneos

basados en falsas percepciones

. Conduce a la confianza, sobre-
saliendo las semejanzas por
encima de las diferencias

. Se origina una polarizacién

del pensamiento

Fuente: elaboracion propia a partir de DECHAVANNE, N., El animador de las activi-
dades fisicodeportivas para todos, Barcelona, Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1991, pp. 105-114.
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Para identificar y especificar un conflicto interpersonal es nece-
sario dar respuesta a cuestiones como éstas:

(Cudl es el conflicto? ;Qué ocurre en esta situacion?

(Qué hiciste o dijiste? ;Por qué?

(Qué hizo o dijo la otra persona? ;Por qué?

(Cudl fue el motivo? ;Qué piensas que causo el problema?
(Coémo te sientes? ;Por qué?

(Coémo crees que se siente la otra persona? ;Por qué?
(Qué pensaste en ese momento?

(Qué crees que penso la otra persona?

(Qué quieres conseguir? ;Por qué?

(Qué quieres que haga la otra persona? ;Por qué?

CPORXTRNNRA LN =

—

En definitiva, las estrategias que se deben contemplar son las
siguientes:

1. Identificar y formular el problema y analizar la situacion con-
flictiva.

2. Recrear la situacion en la que queden especificados, primero,
las emociones y pensamientos de los implicados en el conflic-
to; segundo, los motivos que provocaron la situacién conflicti-
va; y tercero, los objetivos que pueden pretender lograr los
implicados en el hecho.

4.2.4.2. Habilidad para generar alternativas

La apariciéon de un conflicto interpersonal, tras su identifica-
cién, debe acarrear la generacion de multiples alternativas capaces
de ser soluciones y, ademads, eficaces o satisfactorias para ambas
partes.

Para generar alternativas relativas a un conflicto determinado es
ineludible dar respuesta a las siguientes preguntas:

(Coémo se puede resolver el problema?

(Qué se puede hacer y/o decir para solucionar el problema?
(Qué harias tu para solucionar el problema?

(Qué otras propuestas afiadirfas, incluso si no se pudieran rea-
lizar las anteriormente mencionadas?

PO
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Bajo la formulacion de estas cuestiones subyacen dos importan-
tes acotaciones: por un lado, cuanto mayor sea el nimero de alter-
nativas, mayor serd la probabilidad de que lleguemos a encontrar la
soluciéon mads satisfactoria para todos los implicados y, por otro
lado, todos los conflictos se pueden solucionar de multiples formas,
no necesariamente de una sola.

4.2.4.3. Habilidad para anticipar consecuencias

Es necesario considerar, antes de actuar, la previsiéon de conse-
cuencias derivadas de acciones propias o ajenas. Se trata de dialo-
gar, debatir, reflexionar sobre los posibles resultados después de la
implementacion de cada una de las soluciones. Para anticipar con-
secuencias ante un conflicto interpersonal, se deben examinar pre-
guntas como éstas:

1. Siyo hago, ;qué puede ocurrir después?
2. Si el interlocutor hace, ;qué puede ocurrir después?
3. (Es una posible solucién que acabaria con el conflicto?

En concreto, la anticipaciéon contempla:

1. Aquellas consecuencias que sean positivas y negativas.

2. Aquellas consecuencias para el sujeto y para el resto de los
implicados en el conflicto.

3. Aquellas consecuencias para la interacciéon de ambas partes.

4. La efectividad de la solucidn.

4.2.4.4. Habilidad para elegir una solucion eficaz

La eleccién de una solucién satisfactoria para todas las partes
implicadas comporta tomar una decisién después de evaluar cada
una de las alternativas ya propuestas y llegar a determinar qué solu-
cién se puede poner en practica.

El proceso de seleccion de la solucién més eficaz para este con-
flicto prosigue con las siguientes cuestiones:

1. Esta solucién ;es una buena idea? ;Por qué?
2. (Es contraproducente, atenta contra los derechos de alguna
de las partes implicadas?
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(Esa solucidn es justa?

(Coémo afecta a la otra parte? ;Como se va a sentir?

(Cémo me hace sentir?

(Esta posible solucion resuelve el conflicto creando otro/s?
(Cudl es la mds interesante? ;Cudl conseguird mejor resul-
tado?

Nowunkw

Llegados a este momento del proceso, y a pesar de poder ubi-
carse en anteriores pasos del mismo, conviene atender a los funda-
mentos basicos de la retroalimentacion.

Cuadro 3

Reglas bésicas para la retroalimentacién en un equipo deportivo

La retroalimentaciéon en un equipo deportivo

1. Ser descriptivo en lugar de juzgar

Ser especifico mas que general

. Tratar con comportamientos que puedan ser cambiados

. Proporcionar la retroalimentacién cuando se desea

. Considerar los motivos para dar y recibir retroalimentacién

. Proporcionar retroalimentaciéon cuando el comportamiento tiene
lugar

7. Facilitar retroalimentacién cuando su exactitud pueda ser contras-
tada

Fuente: elaboracion propia a partir de HERNANDEZ, J., Andlisis de las estructuras del
Juego deportivo, Zaragoza, INDE, 1998, pp. 145-159.

4.2.4.5. Habilidad para verificar la solucién elegida

La verificacién de la solucién elegida comprende planificar la
puesta en practica de la solucidén, es decir, programar paso a paso
como se va a ejecutar ésta, qué se va a hacer, qué medios se van a
poner en juego, qué obsticulos pueden aparecer e interferir la con-
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secucion de la meta y como se pueden salvar. Para constatar y con-
firmar la solucién elegida, se puede atender a los siguientes pasos:

L.
2.

Planificar paso a paso lo que se va a hacer.
Reconocer y anticipar obsticulos que pueden dificultar y/o
interferir en el logro de los objetivo/s.

3. Poner en prictica la solucion, segutn lo planificado.
4.
5. En caso de haber sido exitosa su ejecucién, promover el re-

Evaluar los resultados obtenidos.

fuerzo y autorrefuerzo.

En resumen, debemos contemplar como bdsicos, para esta interac-
cion formativa dentro del equipo deportivo, los siguientes puntos!®:

L.

2.

La cohesion del equipo, asi como la relacion directa y la par-
ticipacion activa de todos los nifios o adolescentes.

El trato individualizado adecuado al grupo, a sus intereses y
objetivos.

. El aspecto lidico presente en la programacién y metodologia

del educador.
Las actividades abiertas y adaptadas a todos los participantes.

. Las actividades estrechamente ligadas a la dindmica cultural,

deportiva y social de la comunidad.

. El educador como agente que propone, estimula y activa al

equipo deportivo.

. La importancia de la prictica de actividades globales que in-

cidan sobre el desarrollo corporal y motor, sean cuales sean
sus capacidades.

La utilizacion de la actividad competitiva siempre como me-
dio y no como fin en si misma.

Y, junto con todo el detallado conjunto de habilidades bésicas
para el educador deportivo, configura un bagaje esencial para la
consecucién y mejora de una comunicacion entre los educandos y
él, que deberia caracterizarse siempre por su dinamismo, agilidad,
fluidez y espontaneidad.

16 Coca, S., El hombre deportivo, Madrid, Alianza Deporte, 1993, pp. 15-31.
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Capitulo 5

El deporte escolar durante la infancia:
claves para la gestacion de preferencias
y adquisicion de hdbitos deportivos

Maria Jesiis Monteagudo

Si algo es sorprendente en el ser humano, es su capacidad de
aprendizaje, de absorcién y de asimilacion inteligente de sus expe-
riencias; capacidad que se encuentra especialmente receptiva du-
rante las primeras etapas de la vida, puesto que nacemos abocados
a descubrir a los demds, a nosotros mismos, a nuestro entorno, pri-
mero inmediato, luego imaginado y, finalmente, global.

Situarnos en un periodo concreto de esta etapa infantil, concre-
tamente entre los 6 y los 12 afios, resulta esencial para alcanzar el
objetivo que se plantea en los siguientes parrafos. Se trata de arro-
jar luz sobre la importancia que tiene la infancia como momento
critico para la aparicién de las primeras preferencias deportivas,
que comienzan a configurar un estilo propio de ocio. Se pretende,
en este marco, clarificar el papel del adulto, bien como parte de la
familia, bien como entrenador o monitor deportivo, haciendo espe-
cial énfasis en su responsabilidad como agente educativo que debe
intervenir activamente en el proceso de gestacion y consolidacién
de ciertos habitos deportivos durante la infancia.

Coherentes con el planteamiento de los capitulos anteriores,
mantenemos la idea de un deporte entendido y vivido en estos afios
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como actividad de ocio!, por tanto, voluntaria y sobre todo satisfac-
toria, que sienta las bases para un actual y posterior disfrute de la
practica deportiva en otras etapas de la vida.

5.1. Desarrollo evolutivo y rasgos psicosociologicos de la etapa
infantil (6-12 anos)

Existe abundante literatura sobre los procesos de desarrollo
evolutivo durante la infancia en los que se subraya el impacto a lar-
go plazo de los mismos en los diferentes 4mbitos de la vida de un
adulto (educativo, laboral, de ocio, salud...). Cabria decir que en
las caracteristicas y especificaciones del desarrollo evolutivo de
cada persona residen muchas de las respuestas para explicar la ges-
tacion de posteriores estilos de ocio (incluidos los deportivos) y de
vida.

Centrandonos en el periodo evolutivo que transcurre de los 6 a
los 12 afios, hay que destacar dos hechos que adquieren especial re-
levancia:

1. Progresos radicales en la maduracién, que tiene lugar a un
ritmo vertiginoso y de forma que cada etapa de desarrollo
viene acompaflada de ciertos rasgos psicosocioldgicos carac-
teristicos de cada momento del ciclo vital.

2. Vinculado a lo anterior, la creciente capacidad de aprendiza-
je y asimilacion de la informacion. Esta plasticidad se pone
de manifiesto en la rapidez con que el infante capta la infor-
macién y asimila nuevos conocimientos a través de la imita-
cién, primero, y de la abstraccién, después.

Con respecto al primer aspecto, no hay que olvidar que el pro-
ceso de desarrollo evolutivo supone al mismo tiempo potencialida-
des y limitaciones que hay que considerar cuando se interactia con
nifios y niflas de estas edades. Obviar las circunstancias concretas
de desarrollo de cada infante puede llevar a plantear situaciones

I CUENCA, M., «Significado actual del ocio», Cuadernos de Ocio, 2, enero-mar-
70 1998, pp. 5-6.
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complejas en las que ni la actividad deportiva ni su objetivo son co-
herentes con las capacidades y/o expectativas de los participantes.
La frustraciéon puede surgir cuando la prictica deportiva supera las
capacidades y habilidades deportivas propias de ese momento,
mientras que puede resultar aburrida una actividad que no supone
ningun reto para el nifio o nifia y, por tanto, no es fuente de disfrute.

En cualquiera de los dos casos anteriores, se hubiera incumpli-
do una premisa bdsica que, desde las teorias de ocio, se planteaZ.
Para que una actividad, en este caso deportiva, sea realmente satis-
factoria, debe existir un equilibrio entre las habilidades y los retos
que ésta propone. Asi, el atractivo de cualquier practica de ocio re-
side, en lo siguiente:

1. Su capacidad para generar nuevas expectativas, en el sentido
de plantear nuevos retos y provocar el deseo de superacién
de uno mismo. Este deseo es, en el fondo, la bisqueda de la
sensacion de competencia®. Todos necesitamos saber y de-
mostrar a los demds que somos «capaces de» realizar una ac-
cién, superar una prueba, un desafio. Esta necesidad es, si
cabe, ain mas importante en estas edades (6-12 afios), ya
que la personalidad gestante necesita constantemente tomar
conciencia y dar a conocer sus avances (fisicos, cognitivos,
sociales, afectivos...).

2. Su garantia de que la actividad no va a superar las capacida-
des del ejecutor, quedando la préctica fuera de su control. Es
decir, los desafios que plantea la situacién han de ser acordes
con las destrezas y habilidades del protagonista. En el caso
de que la actividad entrafie una dificultad superior a las habi-
lidades de las que se dispone, podria surgir la frustracién. En
caso contrario, si la actividad no es capaz de provocar esta
sensacion de desafio, ya no resultard atractiva y, en vez de
fuente de satisfaccion, puede llegar a convertirse en fuente
de aburrimiento.

2 CSIKSZENTMIHALYI, M., Fluir (Flow). Una psicologia de la felicidad, Barcelo-
na, Kairds, 1997.

3 1s0-AHOLA, S., The social psychology of leisure and recreation, Dubuque, W.
C. Brown, 1980.
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Admitido esto, resulta 16gico pensar que si lo que se pretende es
conseguir que el nifio disfrute con la practica deportiva, el adulto
debe conocer y asumir, por un lado, las capacidades y limitaciones
debidas al proceso evolutivo y, por otro, ciertas caracteristicas psi-
cosociales que responden al contexto en el que se desenvuelve el
niflo y cuyo conocimiento permitird al adulto acercar al pequefio al
méximo equilibrio entre el reto planteado y las habilidades exis-
tentes.

5.1.1. Algunas cuestiones sobre el desarrollo evolutivo y sus impactos
en las prdcticas deportivas infantiles

La iniciacion a la practica deportiva en estas edades debe ser
promovida buscando una relacién armoénica entre variables que
proceden del entorno (culturales, educativas, religiosas...) y las
que tienen su origen en el interior del individuo y que se hallan su-
jetas a un ritmo concreto de desarrollo evolutivo*. Resulta evidente
que la conjuncién de estas variables permite en cada nifio la apari-
cién de distintas potencialidades a la hora de realizar una actividad
deportiva.

A continuacién se presentan algunos de los avances evolutivos
propios de estas edades y que tienen repercusiones en las précticas
deportivas:

1. En el terreno de lo cognitivo, el nifio comienza a despegarse
de lo estrictamente concreto, utiliza su incipiente capacidad de abs-
traccion y aplica en la vida cotidiana criterios variados de clasifica-
cién para entender una realidad concreta. Entiende el principio de
reversibilidad y encuentra soluciones diversas a un mismo proble-
ma, que puede enfocar de maneras distintas.

4 Mas literatura bdsica sobre el tema puede consultarse en las siguientes obras:
FLAVELL, J. y PIAGET, J., La psicologia evolutiva de Jean Piaget, Barcelona, Paidés,
1982; KOHLBERG, L., Psicologia del desarrollo moral, Bilbao, Desclée de Brouwer,
1992; MUGNY, G., PEREZ, J.A. y GARRIDO, E., Psicologia social del desarrollo cog-
nitivo, Barcelona, Anthropos, 1988; STASSEN, K.B. y Ross, A.T., Psicologia del de-
sarrollo: infancia y adolescencia, Madrid, Médica Panamericana, 1997.
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Estos avances aplicados a la practica deportiva tienen una im-
portancia decisiva. El desarrollo de las estructuras mentales permi-
te comenzar a aplicar en su actividad deportiva las técnicas adquiri-
das en una fase previa. Entiende su actuacién deportiva y la de sus
compaferos como un hecho conjunto. Asi, cada accién y/o movi-
miento no tiene sentido de manera aislada, sino que cobra sentido
dentro de un todo, objetivo final de su accién deportiva. En esta
etapa hay una previsién de la actuacion del o de los otros y varias
formas de respuesta, en funcion de las acciones de éstos.

Todas las potencialidades descritas resultan imprescindibles,
sobre todo, cuando se practican deportes de equipo, que en estas
edades suelen ser la alternativa mds apreciada.

2. En cuanto a lo socioafectivo, se inicia una fase de transi-
cién. Se trata de un periodo en el que los adultos «significativos»
dejan de ser para el nifio sus tUnicos puntos de referencia y su inte-
rés comienza a desequilibrar la balanza a favor del grupo de igua-
les. Los compafieros son ahora el modelo de conducta que orienta
sus preferencias deportivas y de ocio, su forma de vestir, peinarse o
de interactuar con los demds. El grupo de iguales constituye para el
nifo el referente para poder comparar la calidad de sus actuaciones
deportivas, le permite demostrarse a si mismo y a los demads sus
progresos y habilidades deportivas. Ya en 1969 se afirmaba con
respecto al deporte que los nifios utilizan procesos de comparacién
social para determinar su posicion y estatus entre compaiieros. Esta
comparacion es la fuente de informacién mds importante acerca de
su competencia deportiva.

En efecto, existen estudios empiricos que demuestran que en
estas edades gran parte de la autoestima de los nifios estd determi-
nada por decisiones e informaciones recibidas sobre su yo fisico.
Una de las principales formas de aceptacion social es «ser bueno»
en actividades valoradas por el grupo de iguales. Las practicas de-
portivas suelen formar parte de las actividades mds apreciadas entre
los 8 y los 12 afios. Por lo tanto, «ser bueno en deporte», es decir,

3 ROBERTS, G.C., «Los nifios en el deporte: necesidades motivacionales del lo-
gro», en VV.AA, Actas del Congreso Cientifico Olimpico 1992, 1, Méalaga, Unis-
port, 1995, pp. 202-220.
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contar con habilidades y destrezas para el deporte podria conside-
rarse garantia de éxito y aceptacion social®, en mayor medida que
el éxito académico. Sin duda, destacar en la prictica deportiva re-
sulta ser, desde un punto de vista social, més beneficioso que sacar
buenas notas.

Desde esta perspectiva se demostrd en varios estudios en 1985
que los nifios que contaban con habilidades fisicas eran nifios mas
populares, con mds oportunidades para entablar relaciones socia-
les positivas y mayor autoestima. Los niflos fisicamente menos
hébiles eran los que desempefiaban en los juegos papeles secun-
darios, sin ninguna actuacion de liderazgo y con menos oportuni-
dades para las interacciones sociales exitosas. Con ello, se sugiere
la existencia de una posible correlacion positiva entre habilidades
deportivas y sociales, de forma que los nifios méds populares se-
rian también los que mds destacasen en el grupo por sus destrezas
fisicas.

De este modo, la competicion se convierte en uno de los valo-
res centrales de la préactica deportiva, que, quiza relacionado con
este espiritu tan marcado en los nifios de estas edades, suele adop-
tar la forma de deportes colectivos. El «trabajo en equipo», que
éstos requieren, es posible porque el infante estd ya preparado
para relacionarse con el otro, ya que en las etapas previas del pro-
ceso de socializacién, ha ido adquiriendo toda una serie de habili-
dades necesarias. Asi, superada la fase de egocentrismo anterior,
ahora el nifio es capaz de ponerse en el lugar del otro, entender y
respetar las diferencias en cuanto a gustos, formas de pensar y de
actuar.

3. El desarrollo moral’ depende en buena medida de los avan-
ces conseguidos en lo cognitivo y socioafectivo. La interaccién con
los compaiieros y los juegos colectivos, entre ellos los deportivos,
proporcionan el entorno adecuado para avanzar en el desarrollo
moral. En estas edades los nifios comienzan a entender la impor-
tancia del respeto a las normas sociales, a las reglas de un juego, y
que éstas no son inamovibles, sino que pueden ir modificindose en

6 Ibidem.
7 KOHLBERG, L., op. cit.
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funcién de las circunstancias concretas. Estos avances resultan im-
pres-cindibles para que cualquier prictica deportiva en equipo lle-
gue a buen término.

Alrededor de los 11 6 12 afos se intuyen indicios de la capaci-
dad del nifio para realizar juicios propios, independientes de la opi-
nion de los adultos, y para discernir la justicia de la injusticia. Esta
sensibilidad hacia lo justo y lo injusto presupone en el d4mbito de-
portivo una asuncién y asimilacién de valores que son el punto de
partida para entender y conseguir un «juego limpio».

En parrafos anteriores se afirmaba que cualquier adulto que tra-
baje en el 4ambito deportivo con el colectivo infantil deberia consi-
derar, ademds de las condiciones cognitivas, socioafectivas y mora-
les de cada nifio, los rasgos psicosocioldgicos propios de esta franja
de edad (6-12 anos). Por esta razdn, se profundiza a continuacién
en éstos y en el papel que cada practica deportiva puede desempe-
far en la consolidacion de los mismos.

5.1.2. Principales rasgos psicosociolégicos

Los distintos rasgos psicosocioldgicos® interactian e inciden
de forma conjunta en las conductas de las personas. A continua-
cidén se mencionan los més importantes en relacion con el deporte
escolar:

1. El proceso de socializacién en el que se hallan inmersos los
infantes les proporciona las habilidades y destrezas necesa-
rias para funcionar en sociedad. La préctica deportiva conve-
nientemente enfocada contribuye positivamente a la adquisi-
cioén de habilidades sociales. Sobre todo porque el deporte

8 Entendemos por «rasgos psicosocioldgicos» ciertas caracteristicas especificas
de un periodo evolutivo, definidas por aspectos psicolégicos (expectativas, moti-
vaciones, actitudes, deseos, autoestima...) y por aspectos de tipo social, proceden-
tes del entorno al que pertenece el individuo (clase social, religion, nivel cultural,
raza, sexo...). Estas caracteristicas procedentes de dos contextos diferentes interac-
tian para incidir de manera conjunta en las tomas de decisién y conductas de las
personas.

120

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



genera situaciones colectivas que promueven la cooperacion,
situaciones en las que el «otro» se convierte en compaiiero
«imprescindible» para alcanzar un objetivo comun. El de-
porte favorece la apariciéon de conductas solidarias, altruistas
y cooperativas susceptibles de trasladarse después a otros
contextos vitales (la familia, la cuadrilla, los compafieros de
clase...)’.

. En pleno proceso de formacion de la personalidad, las ex-
periencias deportivas en estas edades contribuyen a la for-
macion del autoconcepto y de la imagen que cada uno tiene
de si mismo. La prictica deportiva de ocio, voluntaria y sa-
tisfactoria, permite que el nifio se vea a si mismo como de-
portista y que se sienta cada vez mas comodo desempefando
ese rol. La aceptacion e interiorizacion del mismo facilitard
la reincorporacion a la practica deportiva en caso de futuros
posibles abandonos!?. Es sabido que aquellas personas adul-
tas que nunca han vivido experiencias deportivas tienen que
superar muchas mads barreras para decidirse a practicar y dis-
frutar del deporte, entre ellas la de verse a si mismos como
deportistas.

. Se ha visto anteriormente que, alrededor de los 7 u 8 afios,
el influjo de la familia queda relegado a un segundo plano.
Los lazos mas fuertes se establecen con el grupo de iguales,
cuya aceptacion e integracion es lo que mds valora el nifio
en esta época. El deporte proporciona las circunstancias
idéneas para sentirse parte integrante de un equipo, de una
causa por la que todos cooperan. En estas edades prevalece
un asociacionismo relacional y no funcional'!, segin el cual

9 MONTEAGUDO, M.J., «El deporte como experiencia de ocio: nuevas perspecti-
vas y dimensiones», en VV. AA., La actividad fisica y el deporte en un contexto de-
mocrdtico (1976-1996), Pamplona, AEISAD, 1996, pp. 73-86.

10 GARCES, J., TERUEL, F., JIMENEZ, G. y GARCIA, C., «Determinantes motivacio-
nales, burnout y propensién al abandono deportivo», en V Congreso nacional de
psicologia de la actividad fisica y el deporte, Valencia, Universitat de Valéncia,
1995, pp. 90-96.

I PuiG, N. y HEINEMANN, K., «El deporte en la perspectiva del afio 2000», en
Papers. Revista de Sociologia, 1991, pp. 123-142.
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el deporte actuaria como excusa, como eje socializador en
torno al que se establecen vinculos sociales con el grupo de
iguales.

4. A lo largo del periodo infantil y en los comienzos de la
adolescencia van surgiendo las preferencias deportivas y
de ocio'? que después irdn consolidandose en etapas vitales
posteriores. El entorno familiar y escolar ejerce un influ-
jo importante a la hora de ir definiendo estas preferencias.
Las creencias, actitudes y conductas que sus adultos signi-
ficativos (la familia, educadores, entrenadores...) manten-
gan en cuanto a la prictica deportiva van a ser asumidas
por el nifio'?. De esta forma, si él ha descubierto a través
de sus padres, hermanos o amigos que el deporte puede ser
fuente de satisfaccion y disfrute, es muy probable que su
disposicion hacia la practica deportiva sea buena, de ma-
nera que también se dan mas probabilidades de que acabe
satisfecho con la actividad deportiva que decida realizar.
En cambio, en aquellos ambientes con una disposicién
negativa o neutra hacia el deporte es dificil que los nifios
conozcan y persigan el disfrute a través de éste. El adulto
desempefla en su interaccion con estas edades un papel
primordial como modelo de conducta, con toda la respon-
sabilidad que ello conlleva y que no siempre se entiende
como tal. Existen estudios que demuestran que 2/3 de las
actividades de ocio que practica una persona durante su
época adulta tienen su origen en preferencias surgidas du-
rante la infancia y, sobre todo, en el contexto familiar'4.
Esto significa que, aunque los estilos de ocio pueden cam-
biar a lo largo del ciclo vital, las experiencias deportivas y
de ocio vividas y disfrutadas durante la infancia, sobre
todo en el entorno familiar y escolar, dejan su impronta

12 HENDRY, L.B., «Deporte, recreacién y desarrollo de los estilos de vida de los
adolescentes», en Actas del Congreso Cientifico Olimpico 1992, 11, Malaga, Institu-
to Andaluz del Deporte, 1995, pp. 107-131.

13 ROBERTS, G.C., «Objetivos de logro en el deporte infantil», Papeles del Psico-
logo, Epoca 111, 59, 1994, pp. 67-72.

14 KeLLY, J.R., Leisure, Nueva York, Prentice Hall, 1990.
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manifiesta en un estilo concreto de ocio, que puede incluir
o no el deporte.

5. La configuracién, durante la infancia, de unos estilos de
ocio y de vida activos a través del deporte implica que éste
no ocupa un papel aislado en la vida cotidiana de los nifios,
sino que forma parte de sus conductas habituales. De esta
forma, las preferencias deportivas iniciales deben progresi-
vamente tornarse habitos mas o menos estables. Esta perma-
nencia sé6lo es posible si los hdbitos deportivos tienen como
base experiencias individuales o colectivas gratificantes, es
decir, cuando el deporte se ha vivido como préctica de ocio,
ya sea en el contexto familiar o escolar. Por otra parte, la im-
portancia de introducir el deporte como una constante en los
estilos de vida reside en el hecho de que la mayor parte de
los beneficios que del deporte pueden obtenerse (fisioldgi-
cos, psicoldgicos, sociales) no aparecen con una prictica
ocasional e irregular, sino que se ponen de manifiesto cuan-
do la constancia, la prudencia y la regularidad son caracteris-
ticas de dicha practica'>.

6. De la misma manera que el adulto es capaz de transmitir
creencias, actitudes y valores, también y de manera casi
espontdnea puede transferir, a través de diversas situaciones
deportivas, estereotipos muy comunes que se perpetian de
generacién en generacién. Estos no son sino creencias gene-
ralizadas y exageradas acerca de alguna cuestion que puede
estar mas o menos cerca de la realidad. Son lecturas indivi-
duales o colectivas que hacemos las personas y que nos
ayudan a clasificar y entender la realidad compleja en la que
vivimos. A través del deporte, se transmiten muchos este-
reotipos, pero entre ellos destacaremos los relacionados con
el género, que vinculan a la mujer con unas determinadas
modalidades deportivas que presuponen la presencia o au-
sencia de ciertas habilidades y destrezas deportivas propias
de este género. Quizd la primera cuestion que se deberia

15 DRIVER, B., BROWN, R. y PETERSON, G., Benefits of leisure, State College,
Venture, 1991.
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plantear es si muchos estereotipos deportivos sobre el géne-
ro son reales o si éstos se hallan tan arraigados en nuestras
creencias que, de forma involuntaria, dirigen nuestras accio-
nes hasta conseguir que dichos supuestos se cumplan. Es lo
que algunos autores denominan «profecia autocumplida»'®,
término con el que se designan situaciones en las que ac-
tuamos de forma que provocamos el cumplimiento de nues-
tros estereotipos. Es de destacar, por tanto, el papel que de-
sempefia el adulto como mediador en estos procesos de
transmision de estereotipos, ya que a través de sus actitu-
des y conductas puede contribuir a consolidarlos o favore-
cer su desaparicion.

. Un elemento comun a todas las actividades deportivas ofer-

tadas a nifios y nifias entre los 6 y 12 afios es la presencia
del adulto en la organizacién y desarrollo de estas practicas.
Un excesivo dirigismo por parte de este adulto puede restar
atractivo a las actividades. Es evidente que en estas edades
la figura del adulto resulta casi siempre clave para el buen
desarrollo de la actividad. No obstante, no hay que olvidar
que para que una experiencia, deportiva o no, sea gratifican-
te y satisfactoria es necesario que tenga lugar en un clima
de libertad que preserve la espontaneidad, que comienza a
minimizarse en esta fase de la vida. La posibilidad de ex-
presion, de elegir y de tomar decisiones, asi como la asun-
cién de la responsabilidad que conllevan las propias deci-
siones, son ingredientes necesarios, en estas edades, para el
proceso de maduracion y formacién de la personalidad.

. La enorme capacidad y buena disposiciéon que tienen los ni-

flos en estas edades para el aprendizaje ha de aprovecharse
para proporcionarles las habilidades y destrezas deportivas
basicas, de forma que puedan iniciarse en diferentes modali-
dades deportivas. Esta facilidad para la adquisicién de nue-
vos conocimientos debe utilizarse a la hora de transmitir a
este colectivo técnicas deportivas elementales a partir de las
cuales cada nifio puede decidir especializarse o no, mds tarde,

16° ARONSON, E. y otros, El animal social, Madrid, Alianza, 1985.
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en una modalidad deportiva. Si no se cultivan estas habilida-
des bdsicas a través de la formacion, es dificil conseguir dis-
frutar de la préictica deportiva, del mismo modo que apreciar
la belleza de un cuadro o de una pieza musical exige ciertos
conocimientos. Ademads, buena parte de la satisfaccién obte-
nida de una actividad reside en la consciencia de mejora y de
perfeccionamiento de la técnica. Asi, un nifio concluird su
actividad deportiva realmente satisfecho si durante la misma
ha podido demostrarse a si mismo y a los demds que su ac-
tuacion ha mejorado notablemente. Tomar consciencia de
esta mejora le proporciona el sentimiento de competencia
que todos necesitamos experimentar.

Es necesario resaltar, por tanto, la importancia del aprendi-
zaje para disfrutar del deporte, tanto a corto-medio como a largo
plazo. La infancia parece ser la etapa vital mds fructifera desde el
punto de vista de las potencialidades para el aprendizaje. A largo
plazo porque, como ya se ha mencionado, la adquisicién temprana
de técnicas y habilidades deportivas de cardcter general sienta las
bases para que posteriormente el nifio pueda perfeccionar sus eje-
cuciones deportivas, si es que asi lo desea. A corto-medio plazo,
los aprendizajes son claves en la medida que tienen consecuencias
que repercuten directamente en el proceso de maduracién de la
personalidad, en la autoestima y en la motivacion que mueve hacia
el deporte.

Visto de manera gréfica, los impactos de los aprendizajes de-
portivos durante la infancia pueden manifestarse como una reac-
cién en cadena que se representa en el grafico 1. Un proceso de
aprendizaje puede iniciarse con una adquisicion de habilidades de-
portivas adecuadas, lo cual aumenta las probabilidades de que una
determinada actividad deportiva concluya con éxito; esto a su vez
proporciona al protagonista un sentimiento de control y competen-
cia que mejora su autoestima y modifica su autoconcepto de forma
positiva; en estas circunstancias es probable que aumenten las po-
sibilidades y deseos del nifio de tomar parte de nuevo en esa acti-
vidad.

Por otro lado, el planteamiento expuesto sobre la necesidad de

aprendizaje en el &mbito deportivo durante la infancia esta de
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Grifico 1
Importancia de los aprendizajes durante la infancia
para el desarrollo de estilos de ocio deportivos

Iniciacién deportiva

|

Adquisicion de habilidades y destrezas deportivas

|

Actuacién exitosa en situaciones deportivas

|

Sentimiento de autocompetencia

Aumento de motivacién intrinseca
Aumento de libertad percibida
Aumento de la satisfaccion

Mejora autoestima
Mejora de autoconcepto

Incremento de las posibilidades de continuar
la practica deportiva

Fuente: elaboracion propia.
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acuerdo con el concepto de «polideportividad»!” como pauta du-
rante la iniciacion deportiva. Se trata de introducir al nifio en un
amplio repertorio de modalidades deportivas, a partir de las cuales
él mismo seleccionard y profundizard en aquéllas que mads le con-
vengan. No tiene sentido que el adulto elija la especializacion
como forma de aproximacion inicial al deporte. Primero, porque
supondria la negacién del derecho que tiene el nifio a elegir libre-
mente; segundo, porque éste se hallaria inmerso en un clima ajeno
a la diversion, al disfrute y estaria mucho mads orientado a la con-
secucion de resultados; y, tercero, porque podria estar expuesto a
graves riesgos desde el punto de vista de un desarrollo psicofisio-
légico equilibrado.

5.2. El papel de la motivacion en la practica deportiva

La motivacién es un concepto psicoldgico'® que subyace a to-
das las conductas del ser humano. No es algo tangible, sino un
constructo, una abstraccién creada por el hombre para denominar
una realidad no perceptible. Surge en la medida en que existen una
serie de necesidades, reales o artificialmente creadas, a las que la
persona necesita dar respuesta. La motivacién es un concepto com-
plejo y cambiante, no sélo de una persona a otra, sino en diferentes
momentos de un mismo sujeto'®.

Existen numerosos estudios sobre las diferentes motivaciones que
llevan a los nifios a practicar deporte?®. Algunos autores, entre ellos
Roberts, afirman, incluso, que estas motivaciones se manifiestan de

17 FRAILE, A., «Perspectiva critica de una experiencia de deporte escolar», en
Il Jornadas de Sociologia del Deporte, Malaga, Unisport, 1997.

18 Dec, E.L., Intrinsic motivation, Nueva York, Plenum, 1976; ROBERTS, G.,
Motivation in sport and exercise, Champaign, Human Kinetics, 1992.

19 DEcr, E.L. y RYaN, RM., Intrinsic motivation and self-determination in hu-
man behavior, Nueva York, Plenum, 1985.

20 ROBERTS, G. y TREASURE, D.C., «Motivational determinants of achievement
of children in sport», Revista de Psicologia del deporte, 7-8, 1995, pp. 124-134;
MASSACHS, M., PUENTE, M. y BrLasco, T., «Evolucién de los motivos para partici-
par en deporte», Revista de Psicologia del deporte, 5, 1994, pp. 71-80.
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formas distintas en funcién del género como consecuencia de las di-
ferencias asumidas en los procesos de socializacion. Entre las prin-
cipales motivaciones del colectivo infantil hacia el deporte cabe
destacar las siguientes:

1. La necesidad de éxito y de superacion (estrechamente rela-
cionada con la necesidad de competencia mencionada ante-
riormente).

2. La busqueda de agonismo y liberacién de la agresividad que
parece ser innata en el ser humano, aunque se controla y re-
viste con diferentes formas a través del proceso de sociali-
zacion.

3. La necesidad de buscar situaciones de tensién y «riesgo».
Esta biisqueda se halla estrechamente relacionada con el di-
ferente nivel de activacién o de estimulacién que existe en
cada persona. Hay personas que alcanzan su umbral de ac-
tivacién optimo con situaciones que para los deméas no son
sino leves estimulos, mientras que otras, para alcanzar su
umbral 6ptimo, requieren circunstancias mucho més radi-
cales que probablemente a las primeras les resultarian aver-
sivas.

4. La necesidad de experimentar lo que se denomina satisfac-
cion cenestésica’!. Se trata de vivir el placer que se experi-
menta al sentir cada parte del cuerpo humano en movimiento,
realizando un esfuerzo voluntario. Es, en realidad, el placer
del movimiento, movimiento que el ser humano necesita y
que s6lo echamos en falta cuando por alguna razén se nos
impide realizar.

Cualquier accién humana estd impulsada por diferentes moti-
vos, los cuales pueden clasificarse en motivos extrinsecos o intrin-
secos. La motivacion extrinseca es aquélla en la que las causas que
provocan la accidén son ajenas a la actividad en si misma, mientras
que en la motivacidn intrinseca la causa que explica la accién es la
accion en si misma y no hay factores externos que hayan impulsado
la actuacidn.

2l ROBERTS, G.C., op. cit.
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Un ejemplo en el ambito del deporte escolar puede ayudar a en-
tender esta tipologia. Cuando Mikel, un escolar de 8 afos, se plantea
participar el proximo sdbado a las 9.00 h. de la mafiana en la carrera
de mountain bike que organizan en su centro escolar, decide acudir
porque disfruta ya sd6lo pensando en asumir el reto que le plantea el
recorrido marcado, porque le encanta pasar el tiempo subido en una
bicicleta de montafia y porque sabe que estd en buena forma y pue-
de competir para llegar el primero a la meta.

Es evidente que este ejemplo recoge en cierta manera los moti-
vos mds habituales que impulsan a las personas a practicar algin
deporte. Si decide acudir «porque disfruta ya sélo pensando en asu-
mir el reto que le plantea el recorrido marcado» significa que quie-
re probarse a si mismo y sus habilidades sobre la bici y en un terre-
no con dificultades. Mikel intenta, al tomar parte en esta carrera,
satisfacer su necesidad de competencia, de saber que «es capaz de
superar el reto que le plantea el entorno». Al mismo tiempo, puede
cubrir, si es que la tiene, alguna necesidad de éxito o de triunfo y
decide que esta practica deportiva es la que mds se ajusta a sus ha-
bilidades: «sabe que estd en buena forma y puede competir para
llegar el primero a la metax.

Mikel argumenta ademéas que «porque le encanta pasar el tiem-
po subido en una bicicleta de montafa», es decir, que el simple he-
cho de andar en bici supone para él un motivo de satisfaccién. En
otras palabras, utilizar la bici es para él ya una recompensa.

Si consideramos todo lo dicho en el parrafo anterior podriamos
concluir diciendo que para Mikel ir el sdbado por la mafiana a esa
carrera de mountain bike supone participar en una actividad de
ocio. Su participacion es resultado de una decision libre, en un de-
porte que es para €l una fuente de satisfaccion, y le impulsa a to-
mar parte una motivacion claramente intrinseca. No hay ningtn
motivo ajeno a la propia accién de montar en bici que le anime a
concursar.

Nos encontrarfamos con un caso de motivacién extrinseca si
Mikel decidiera tomar parte en el concurso animado por algiin fac-
tor ajeno a la actividad. Por ejemplo, si Mikel condiciona su parti-
cipacién al premio que se otorga al campedn y si es la moto que se
ofrece como recompensa lo que realmente atrae a Mikel, entonces
puede ser que el nifio no experimente el hecho de montar en bici-
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cleta como una verdadera actividad de ocio, sino como medio para
conseguir el premio final.

Resulta evidente, sin embargo, que la conducta humana es
siempre compleja y que ninguna accion responde exclusivamente a
un solo motivo, ya sea interno o externo. Habitualmente una con-
ducta se explica acudiendo a diferentes motivos, mas o menos do-
minantes y que se combinan e interfieren entre si. Por tanto, nos in-
clinamos a pensar que en la practica es muy dificil encontrar
experiencias deportivas y/o de ocio originadas por una motivacion
intrinseca pura (estariamos ante el denominado ocio autotélico??)
pero si deberia ser habitual descubrir en el colectivo escolar situa-
ciones en las que el deporte se experimentara como ocio, y que
constituyeran, por tanto, una fuente de satisfaccion libremente ele-
gida.

En este sentido, fortalecer este vinculo entre ocio y deporte es-
colar es uno de los principales retos que se deben plantear hoy.
Conseguirlo significaria que el colectivo infantil se sentiria atraido
por la préctica deportiva al margen de ornamentos exteriores a los
que estamos tan acostumbrados (trofeos, dinero...). Por desgracia,
prevalece en el deporte escolar un estilo de motivacién casi siem-
pre apoyado en lo extrinseco y que adolece de un abuso de recom-
pensas o premios de tipo material que, con el transcurso del tiem-
po, minan el interés de los chavales en las précticas premiadas.

En muchos casos, los adultos (familiares o educadores, politicos
responsables del deporte escolar) provocamos con nuestras inter-
venciones situaciones en las que se produce el fenémeno de la «so-
brejustificacion»?3. Llevados por la inercia de una politica basada
en recompensar la adhesion de los nifios a ciertas actividades depor-
tivas, se premian actividades cuya participacion era ya en si misma
un premio. El efecto conseguido con el intento de fomentar el atrac-
tivo de una actividad es el contrario del deseado: el nifio ird perdien-
do paulatinamente el interés que despertaba en él la propia activi-
dad. Puede suceder que, como resultado de esta sobrejustificacion,

22 CUENCA, M., «Ocio autotélico y educacién», en Revista de Ciencias de la Edu-
cacion, num. 165, enero-marzo 1996, pp. 13-35.
23 Iso-AHOLA, S., op. cit.
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la participacién se condicione a la existencia de ese premio al que se
ha asociado la actividad.

En esta linea, diversos estudios han demostrado cémo pueden
darse ciertas situaciones que, analizadas desde planteamientos psi-
cosocioldgicos, tengan consecuencias negativas para la motivacion
intrinseca. De hecho, el abuso de recompensas externas puede pro-
vocar una disminucion de la motivacion intrinseca del nifio hacia la
actividad y, por supuesto, con el tiempo, crear un estilo de partici-
pacion deportiva que no prime el PROCESO que lleva implicito
toda practica deportiva, sino su RESULTADO.

Pero ;como pueden realmente explicarse los efectos adversos
de una utilizacién continuada de recompensas externas en el dmbi-
to del deporte escolar? Los siguientes parrafos pretenden explicar
como y por qué un premio, si se utiliza y asocia de manera conti-
nuada a una actividad de deporte escolar motivada intrinsecamente,
puede acabar minando dicha motivacién hasta tornarse una motiva-
cién extrinseca.

Primer efecto: disminucion de la motivacion intrinseca

Uno de los factores que puede provocar un descenso de la moti-
vacion intrinseca es la utilizacion de refuerzos o recompensas ex-
ternas como estilo permanente para premiar una participaciéon en
deporte®*. Para entender como tiene lugar este proceso, destacare-
mos fundamentalmente tres tipos de refuerzos:

1. Internos frente a externos.
2. Positivos frente a negativos.
3. Verbales frente a no verbales.

Nos centraremos en los refuerzos externos, ya que son éstos los
implicados en el proceso de reduccién de la motivacion intrinseca
que se explica a continuacién. Cualquier refuerzo externo, sea posi-
tivo o negativo, verbal o material, cumple basicamente dos funcio-
nes: una, actuar como elemento de control externo, que evalia la

2 Ibidem.
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ejecucion, y en funcién de eso aparece o se omite el refuerzo, y
otra, como retroalimentacion, es decir, como informacién que los
demads devuelven acerca de la calidad o resultado de la propia eje-
cucion.

Por ejemplo, cuando el protagonista de una actividad deportiva
percibe el refuerzo como una forma de control®, este refuerzo
provoca un efecto negativo sobre la motivacién intrinseca. Contri-
buye a su reduccién porque el nifio o nifia experimenta una sensa-
cién de control que genera cierta presion a la hora de conseguir re-
sultados. En este sentido, el uso y abuso de refuerzos tiene efectos
perversos en todos los casos. Sin embargo, cuando los refuerzos se
entienden como retroalimentacion, es decir, como informacién
que los demds devuelven sobre una actuacidn, y esta informacion
es positiva, entonces se puede garantizar el incremento de la moti-
vacion intrinseca. Con ello, se mejora la autoestima y el interés del
sujeto por participar de nuevo.

Si se utilizan recompensas verbales, con el fin de dar 4nimos o
premiar un esfuerzo, un cambio de actitud hacia los compaifieros,
etc., entonces ese refuerzo verbal no provoca una disminucién de
la motivacién intrinseca, sino que la refuerza y promueve el in-
terés por la actividad. En cambio, si la recompensa no es verbal
sino material, los resultados de su utilizacién varian en funcién
de si existe 0 no una motivacion intrinseca por la actividad depor-
tiva.

1. La utilizacién de una recompensa material puede tener con-
secuencias positivas cuando se trata de una actividad por la
que el nifio no muestra una motivacién intrinseca inicial. En
esta circunstancia, el premio puede interpretarse como un
aliciente para tomar parte en la actividad y sentirse atraido
por ella.

2. Otra situacién completamente diferente tiene lugar si, par-
tiendo de un interés gratuito por la actividad, es decir, de
una motivacion intrinseca, se emplean recompensas mate-
riales de forma continuada para premiar la practica deportiva;

25 Véanse mds adelante los gréficos 2 y 3 de este capitulo.

132

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



entonces los efectos positivos desaparecen y la motivacién
intrinseca inicial puede transformarse, con el tiempo, en una
motivacidn extrinseca.

Pero podemos preguntarnos cudl es el proceso psicolégico que
explica estos efectos. A diferencia de lo que sucede cuando la parti-
cipacién deportiva es resultado de una motivacién intrinseca (el
protagonista asume que su conducta ha sido una eleccién libre, sin
condicionantes, impulsada por el interés que esa actividad despierta
en si misma), cuando la motivacion es extrinseca, en la toma de
decision han incidido otros factores externos, que han condiciona-
do la eleccion y que han modificado el locus de control. Este con-
cepto de locus de control®® se refiere al origen de las causas a las
que atribuimos nuestras acciones y/o elecciones, en este caso de-
portivas.

1. A una accién motivada intrinsecamente le corresponde un
locus de control interno porque el protagonista entiende que
la causa de su actuacion ha sido él mismo impulsado por el
atractivo que dicha accioén ejerce sobre él.

2. Cuando esa misma accidén estd motivada de manera extrinse-
ca y, por tanto intervienen factores externos, entonces el lo-
cus de control pasa a ser externo, ya que la causa de la ac-
cion se atribuye, en este caso, al influjo de esos factores
externos y no a la actividad en si misma.

Este complejo proceso psicolégico de transformacion de un lo-
cus de control de interno a externo es precisamente lo que sucede
cuando a una actividad que estaba motivada de manera intrinseca
se le incorpora alguna recompensa o premio por su realizacién. Lo
que cambia realmente son los motivos a los que la persona atribuye
su participaciéon en dicha actividad. El protagonista ya no se expli-
ca su participacion por causas internas (interés gratuito por la acti-
vidad), sino por el atractivo que ejerce la recompensa vinculada
con la actividad, y esto provoca una disminucién de la motivacion
intrinseca inicial.

26 [so-AHOLA, S., op. cit.
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Grafico 2

Funciones de los refuerzos y sus efectos sobre la motivacion intrinseca
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Fuente: elaboracion propia a partir de [so-AHOLA, S., op. cit.

Grafico 3

Efectos de los refuerzos externos positivos (recompensas)
en la motivacion intrinseca
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Segundo efecto: creacion de un estilo de participacion deportiva
basado en motivos extrinsecos y cuyo objetivo final es
el RESULTADO

La motivacién no es un concepto estdtico sino dindmico. Un
concepto que cambia a lo largo del tiempo. Un nifio o una nifia
puede sentirse impulsado a participar en una actividad deportiva
por un determinado motivo inicial (por ejemplo, que su mejor ami-
go ha elegido esa modalidad deportiva) y sentirse animado a conti-
nuar realizando la actividad tres meses después porque ha descu-
bierto que realmente le divierte o que tiene cualidades para ese
deporte.

Pero lo que interesa resaltar aqui no es so6lo este cardcter dind-
mico de la motivacion, sino también su caracter moldeable. Es
decir, la motivacién es un constructo que se puede orientar: se
puede fomentar un tipo u otro de motivacién que con el tiempo
puede llegar a convertirse en un estilo de actuacion. Un estilo que
se halle en la base de todas las conductas de una persona. Para
conseguir este objetivo, el familiar o educador responsable de la
practica deportiva debe tomar conciencia del tipo de clima que
desea promover durante las practicas deportivas. Este puede ser
de dos tipos:

1. Un clima orientado a la TAREA.
2. Un clima orientado al RESULTADO.

1. Orientacion a la TAREA

En este caso, se trata de fomentar un ambiente en el que lo que
los nifios valoren sea la realizacién de la tarea, centrandose en el
PROCESO. En estos ambientes, el punto de referencia del nifio es
él mismo, siendo su meta la mejora continua de la ejecucidn. Asi,
la satisfaccion y el disfrute obtenidos de la practica deportiva no
dependen de si el participante obtiene o no la victoria, de si es me-
jor que el otro o no, sino del conocimiento que el nifio o la nifia tie-
ne acerca de sus progresos en la adquisicién de habilidades y ma-
nejo de técnicas necesarias para la 6ptima ejecucién de la actividad
deportiva.
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Los nifios acostumbrados a desarrollar su prictica deportiva en
este tipo de climas poseen

1. Mayor capacidad de disfrutar en cualquier 4&mbito de su vida.

2. Mas habilidades para entablar relaciones sociales exitosas
con facilidad.

3. Mais confianza en s{ mismos y una autoestima mads elevada.

4. Mayor facilidad para concentrarse y, por tanto, también para
aprender.

5. Mas recursos a la hora de enfrentarse a la resolucion de pro-
blemas o conflictos.

2. Orientacion al RESULTADO

En este tipo de climas, los nifios perciben que lo importante es
el RESULTADO vy su preocupacién no es concentrarse en la tarea,
sino controlar la ejecucién de los «otros», preocupacién que, al
mismo tiempo, les impide disfrutar de sus propias ejecuciones, de
sus avances... Estas situaciones, que podrian considerarse «orienta-
das al ego», generan un clima competitivo que aleja la realidad del
deporte escolar del modelo ideal por el que algunos abogamos y
que dificulta la formacién de preferencias deportivas basadas en
una motivacién intrinseca.

El ambiente en el que se desenvuelve la actividad es un am-
biente centrado en «el otro»; los demds se perciben como rivales en
la realizacion de la tarea. La satisfaccion y disfrute que el nifio ob-
tenga de la actividad depende de que éste siga siendo el mejor. En
el momento en que alguno de los compafieros obtenga un mejor re-
sultado y haga peligrar su primacia, la actividad dejard de resultarle
divertida.

Sin embargo, diferentes estudios, entre ellos el de Roberts?’,
han demostrado que un clima orientado a la TAREA mantiene una
correlacién positiva con la presencia e incremento de la motivacion
intrinseca. Asi mismo, se sabe que cuanto mayor sea este tipo de
motivacién mds probabilidades existen de que el nifio o nifa disfrute

27 ROBERTS, G.C., op. cit., pp. 67-72.
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de la actividad y, por tanto, aumente también su deseo de continuar
vinculado a la misma actividad o a otra semejante.

Si nos preguntamos acerca del tipo de clima que prevalece en
nuestros contextos de deporte escolar, deberiamos adoptar una acti-
tud critica y admitir que son demasiados los casos en los que nos
encontramos con climas mds orientados al RESULTADO que a la
tarea. Acostumbramos a los nifios a practicar deporte en estos con-
textos, donde la diversion reside en «ser mejor que», en superar las
fuerzas y habilidades de los demds, en vez de contagiarles el deseo
de practicar deporte como contexto para el disfrute, la cooperacion,
el aprendizaje y el autoconocimiento.

Abundan las situaciones en las que los premios o recompensas
finales se han convertido en ingredientes imprescindibles para la
participacion de los nifos y nifias en el deporte escolar. Los campeo-
natos deportivos son la formula por excelencia del deporte escolar
actual. ;Qué sucede con aquellos escolares que prefieren otro tipo
de pricticas deportivas, mds individuales, menos estructuradas en
cuanto a normativa?, ;y con aquéllos que desean participar en la
oferta existente, pero sin verse presionados por el peso de la com-
peticion reglada? Con la filosofia y estructura actual de deporte es-
colar ;estamos consiguiendo crear y mantener un interés y unos ha-
bitos deportivos estables en la poblacion escolar? Entonces, ;coémo
explicar el problema de los abandonos deportivos?

Modificar equilibrando estas tendencias actuales del deporte
escolar es una tarea ardua y dificil de ejecutar, porque exige el
consenso y la coordinaciéon de todos los agentes implicados en
los diferentes niveles: desde quienes marcan las directrices a se-
guir en las politicas de deporte escolar hasta las lineas de inter-
vencion que adoptan los centros escolares, la familia y los educa-
dores deportivos, pasando por otros agentes sociales relevantes,
como las escuelas deportivas, las federaciones, los clubes de tiem-
po libre...

Siempre se ha afirmado que los grandes objetivos se consiguen
alcanzando muchas y pequefias metas. Una de estas metas estaria
relacionada con el papel que desempefian los educadores y educa-
doras deportivos. Con su dedicacidn, la mayoria de las veces de ca-
racter voluntario y, por tanto, ain mds digna de ser valorada, trans-
miten a los escolares, de forma mas o menos explicita, su modelo
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de deporte escolar y todo lo que ello conlleva (valores, actitudes,
formas de aprendizaje, estrategias y técnicas deportivas, maneras
diferentes de entender y establecer las relaciones con los compafie-
ros...). Se trata de una responsabilidad que a veces se subestima,
hasta el punto de que no se proporciona a este colectivo la forma-
cién minima necesaria para actuar coherentemente con los objeti-
vos marcados (cuando éstos existen).

Llegados a este punto, se considerard unicamente uno de los
objetivos que se ha subrayado durante todo este capitulo: conseguir
que el colectivo infantil, al menos en una primera aproximacion al
deporte escolar, descubra la prictica deportiva como una actividad
de ocio que le proporciona satisfaccion y le plantea oportunidades
para expresarse con libertad y espontaneidad, descubrir sus pre-
ferencias y habilidades, asi como relacionarse, en un clima relajado
y libre de presiones, con su grupo de iguales, tan fundamental en
este periodo infantil?.

5.3. Pautas de intervencion en el deporte escolar

En los siguientes parrafos se incluye toda una serie de pautas de
intervencién® que los educadores deportivos deberian considerar a
la hora de interactuar con el colectivo escolar, si lo que se pretende
es conseguir el objetivo anteriormente sefialado. No se trata de re-
cetas, sino de premisas basicas y muy generales, que recogen las
principales ideas de este capitulo y que, al mismo tiempo, podrian
ayudar al técnico deportivo en el adecuado desempeno de sus fun-
ciones:

1. Evitar el excesivo dirigismo adulto en la organizacién y de-
sarrollo del deporte escolar. Es decir, mantener cierta dosis
de libertad de decisidn-accidn por parte del escolar antes de

28 MONTEAGUDO, ML.J., «Psicosociologia del deporte aplicado a nifios y nifias en
edad escolar», en I Jornadas de educadores y educadoras de deporte escolar, Bil-
bao, Diputacién Foral de Bizkaia, Departamento de Cultura, Direccién General de
Deportes y Juventud, 1999, pp. 63-80.

2 Ibidem.
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la practica deportiva y durante ella, otorgando de esta forma
el protagonismo al nifio o nifia que realiza la actividad. Se ha
demostrado que la excesiva presencia del adulto, sobre todo
cuando esta figura se percibe como elemento de control, dis-
minuye la sensacion de disfrute y satisfaccion de los practi-
cantes. Se recomienda cuidar y mantener un ambiente espon-
tdneo y distendido en el deporte escolar para que el nifio
pueda expresarse y actuar sin presiones. De esta manera, es
mds probable que surjan situaciones de cooperaciéon y so-
lidaridad a través de las cuales el deporte se convierta no
sélo en ocio, sino también en fuente de aprendizaje, de trans-
mision de valores...

. Por una parte, conocer al menos minimamente las potencia-
lidades y limitaciones que impone esta fase de desarrollo
evolutivo (2-6 afios). Por otra, intuir, a través del didlogo y
de la observacion, los rasgos psicosociolégicos comunes a
todos y especificos de cada nifio. Con este conocimiento se-
ria posible realizar una oferta cada vez mas personalizada.
Debemos acercarnos a un deporte escolar a la carta, de for-
ma que el nifio no se aburra porque la actividad deportiva
ofertada estd por debajo de sus habilidades deportivas y, por
el contrario, que tampoco se frustre debido a que el desafio
planteado supera con creces sus destrezas conocimientos de-
portivos.

. Enfocar la iniciacién deportiva hacia la polideportividad,
huyendo de especializaciones prematuras que puedan pro-
vocar efectos perversos en el desarrollo evolutivo de este
periodo.

. Hacer un seguimiento controlado de las motivaciones y ex-
pectativas de los escolares al comenzar la(s) actividad(es) y
a medida que la practica se prolonga en el tiempo. Deciamos
que las motivaciones cambian y para satisfacerlas resulta
clave ver como han ido evolucionando.

. Garantizar que las pricticas de deporte escolar sean para los
nifios una fuente de diversion y, por tanto, que se vivan
como una actividad de ocio. Sabemos que si se garantiza la
diversion, que es una de las principales motivaciones en el
deporte, existen muchas mas probabilidades de que haya
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continuidad en la prictica deportiva y resistencia a futuros
posibles abandonos.

6. En relacién con la motivacién, promover climas orientados
hacia la tarea, es decir, centrados en el PROCESO, en vez
de climas orientados al ego, en los que la preocupacién se
centra en la consecucion de RESULTADOS, en superar al
otro, que es lo tnico que proporciona satisfaccion.

7. No utilizar de manera indiscriminada los refuerzos exter-
nos de tipo material, ajenos a la naturaleza de la activi-
dad, especialmente en situaciones en las que sabemos que
el escolar muestra una motivacion intrinseca. En estos ca-
sos, el refuerzo no hace sino minar la motivacién intrinseca
y promover la aparicion de la extrinseca, que mantiene una
correlacién inversa con la satisfaccién obtenida de una ac-
tividad (a mayor motivacion extrinseca, menor grado de sa-
tisfaccion).

8. Emplear refuerzos positivos y verbales correctamente, ya
que pueden provocar un efecto contrario al anterior: aumen-
tar la motivacién intrinseca e incrementar las probabilidades
de que se obtenga una experiencia satisfactoria de una acti-
vidad deportiva.

Cambiar y mejorar una realidad requiere, como punto de parti-
da, conocer a fondo sus problemas. Las sugerencias anteriores de-
ben servir, al menos, para iniciar la reflexién acerca de las dificul-
tades y retos que se ha de plantear hoy el deporte escolar. Conocida
ya buena parte de las necesidades a las que se debe dar respuesta
para mejorar, los interrogantes surgen acerca del cémo, quién,
cuando...

Resulta obvio, a partir de todo lo dicho hasta aqui, que uno de
los objetivos que debe plantearse es tomar conciencia del papel del
deporte escolar como actividad de ocio y enriquecer las pricticas
deportivas con las potencialidades que ello conlleva: otorgando un
verdadero protagonismo al juego y a la diversidn, sobre todo, en las
primeras etapas de la infancia, asegurando un contexto para el
aprendizaje distendido y sin presiones debidas a la necesidad de
obtener resultados, asignando a la competicion el papel y significa-
do racional y ajustado que le corresponde y situando a los «otros»
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en el rol de compaiieros, nunca de adversarios. Debemos avanzar
hacia un deporte escolar capaz de servir a la comunidad como
herramienta educativa, de ocio, de socializacién, de desarrollo per-
sonal y social. En definitiva, hacia un modelo de deporte escolar al
servicio del colectivo escolar y de la comunidad social a la que per-
tenece.
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Capitulo 6

Deporte y juego. Los juegos deportivos
en la preadolescencia

Carlos Sergio

El andlisis de los deportes colectivos como si de deportes indivi-
duales se tratase a partir de «un modelo de estudio fundamentado en
el andlisis de las técnicas o modalidades biomecdnicas de ejecucion
propias»' trajo como consecuencia que se ensefiaran mediante el
aprendizaje de movimientos, llamados técnicos, que ofrecian mejores
posibilidades de éxito?. Este planteamiento es muy apropiado para los
deportes individuales, donde las condiciones de realizacién del movi-
miento suelen ser, por lo general, estandarizadas y estables, pero apli-
cado a los deportes colectivos no se adapta, ya que analiza los movi-
mientos fuera de su contexto de aplicacion. Asi se plantean algunas
cuestiones: ;es posible entender un regate sin la accién de un defen-
sor? ;o un tapén sin un lanzamiento a canasta? Estamos seguros de
que no; por esto defendemos que la ensefianza de los deportes colecti-
vos debe basarse en el establecimiento de relaciones ajustadas entre el
individuo y los elementos de su entorno (compaiieros y adversarios,

I LASIERRA, G., «Andlisis de la interaccién motriz en los deportes de equipo.
Aplicacién del andlisis de los universales ludomotores al balonmano», Apunts, 32,
1993, pp. 37-53.

2 HERNANDEZ MORENO, J., Fundamentos del deporte. Andlisis de las estructuras
del juego deportivo, Barcelona, INDE, 1994.
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movil, espacio y tiempo), adecuando progresivamente estas relacio-
nes al aprendizaje de las técnicas especificas de cada deporte.

El objeto de estudio de este capitulo es la ensefianza de los de-
portes colectivos (futbol, baloncesto, rugby, etc.) desde los 6 afios
hasta los 14 afios. La eleccion de la edad no es aleatoria, sino que
estd hecha por corresponder, de manera general, a uno de los perio-
dos de mayor aprendizaje motor potencial del ser humano. La inde-
terminacién con la que nace el ser humano, debido a la falta de ma-
duracién de su sistema nervioso le permite establecer las mads
variadas y diferentes relaciones?, tanto consigo mismo como con el
mundo exterior, en este caso con el deporte y sus elementos. Este
periodo de tiempo es extremadamente delicado, ya que si el entor-
no (educadores deportivos y padres) no responde adecuadamente a
las necesidades del nifio, tanto por abuso como por defecto, se pue-
den malograr sus expectativas deportivas, sociales, afectivas, mo-
trices*, etc. Partiremos por tanto del propio nifio, conociendo sus
motivaciones para comenzar la préactica deportiva, pasaremos a
analizar y valorar la realidad deportiva con la que se encuentra y
las caracteristicas de los deportes colectivos, acabando con una
propuesta enfocada desde los deportes que pretende responder a las
necesidades del nifio y de los propios deportes.

Siguiendo un criterio sumativo progresivo y teniendo en cuen-
ta los principios de juego de los deportes colectivos, las necesida-
des de los nifios y los tipos de juego, estableceremos una serie de
etapas que faciliten la tarea planificadora del educador y la com-
prension global del deporte al nifio, donde cada elemento tenga un
significado en relacién con los restantes que conforman la estruc-
tura de los deportes colectivos. El objetivo de esta estructura es
proporcionar al nifio la oportunidad de vivir el deporte. El educa-
dor deportivo usard el juego como forma bésica de ensefianza y
solo en casos excepcionales, (aprendizaje de ciertos movimientos
que impidan la evolucion del nifio) las tareas de tipo técnico.

3 RIGAL, R. et al., Motricidad: Aproximacion psicofisioldgica, Madrid, Pila Te-
lefia, 1979.

4 RODRIGUEZ, F., «Consideraciones Bioldgicas sobre la competicion escolar.
Conferencia pronunciada en el I Simposium Internacional sobre Deporte Escolar
(16-18 de enero de 1987), en Barcelona. (Inédito).
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6.1. Nino, deporte y juego

En este apartado analizamos las causas por las que el nifio se acer-
ca al deporte, cébmo es éste y las caracteristicas que comparte con el
juego y las que lo diferencian de €él. Para acabar estableceremos el fun-
damento tedrico a partir del cual desarrollaremos nuestra propuesta.

6.1.1. ;Qué busca un niiio al entrar en el deporte? ; Por qué practica
deporte?

Conocer las razones por las cuales un nifio se acerca al mundo
del deporte y se mantiene en €l es una informacién vital para el
educador deportivo, ya que le permite identificar las diferentes ne-
cesidades del nifio e intentar satisfacerlas. Si bien el nifio se suele
acercar al deporte por la influencia familiar, las razones por las que
un nifio practica deporte suelen ser de tres tipos y vienen recogidas
en el grafico 1, en el que se observa que son tres las motivaciones
principales del nifio: la realizacidn, el entretenimiento y la afilia-
cidn, concretdndose en aspectos mdas definidos cada una de ellas.

Grifico 1

Motivaciones para la practica deportiva

Motivacién
Realizacion Entretenimiento Afiliacion
¥
Habilidad competitiva Ludlsmp Amistad
Dominio de la tarea Activacion Asociacionismo
Aprobacién social Disonancia cognitiva

Fuente: ABAURREA ALZUETA, J. L., Deporte Escolar: motivaciones para la prdctica.
Conferencia pronunciada en el I Torneo Benjamin de Baloncesto, Pamplona,
1997. (Inédito).
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Asi, la realizacién se concreta en temas puramente deportivos, como
la competitividad o el dominio de las tareas. El entretenimiento hace
referencia a la dimension lddica y la afiliacién a los aspectos socia-
les a nivel de microgrupo.

6.1.2. ;Responde el deporte escolar a las motivaciones de los nifios?

Diferentes investigaciones sobre el tema muestran que las ta-
sas de abandono’ son excesivas y por tanto la respuesta, a nuestro
modo de ver, es no, o por lo menos no es un si total. El nifio se
acerca al deporte con el afdn de moverse, jugar, confrontar sus
habilidades con sus amigos, de expresarse con su cuerpo, de crear
nuevos y variados movimientos®. Sin embargo, la gran mayoria
de las veces, se encuentra con un deporte escolar que repite los
modelos de actuacién vigentes en el deporte de alta competicion,
donde rendimiento y competicion sustituyen a educacién y recrea-
cion.

Este tipo de deporte escolar exalta, en muchas ocasiones, la
competicion y el triunfo como fin tinico, siendo los métodos tradi-
cionales, la seleccion deportiva y la especializacién temprana los
medios que usa para conseguir sus metas. De esta forma, el nifio
suele acabar convirtiéndose en un simple repetidor de movimiento
sin capacidad de creacién y expresion, al mismo tiempo que pierde
el placer y disfrute provocado por el deporte. Las consecuencias de
esta situacion son las siguientes’:

1. Pérdida de contacto con el contexto global y real de los de-
portes.
2. Pérdida de iniciativa por parte del nifio.

5 ABAURREA ALZUETA, J. L., Deporte Escolar: motivaciones para la prdctica.
Conferencia pronunciada en el I Torneo Benjamin de Baloncesto, Pamplona, 1997.
(Inédito).

6 CASAMORT, J. y SEIRULO, F., «Aspectos formativos de la E.F. y el Deporte en
la edad escolar». Conferencia pronunciada en el II Seminario profesional Deporte
Escolar-escuela y deporte, Ibiza, 1986. (Inédito).

7 BLAZQUEZ, D., La iniciacion deportiva y el deporte escolar, Barcelona, INDE,
1995.
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3. Cierto desencanto y aburrimiento, ya que no es tan divertido
como creia.

4. Retraso en el aprendizaje, ya que sélo se juega cuando se do-
minan ciertas técnicas bdsicas.

5. Valorar sélo a aquellos que consiguen resultados.

En consecuencia, la motivacién y las ganas de jugar se reducen,
lo que puede provocar el abandono deportivo, situacién especial-
mente relevante en el deporte escolar, donde el nifio suele partici-
par voluntariamente. ;Se puede ensefiar un deporte respondiendo a
los intereses de los nifios?

Creemos que si es posible, aunque para ello es necesario modi-
ficar algunos de los aspectos que conforman la realidad del deporte
escolar. El primer paso debe ir encaminado a lo inmediato, al con-
tacto directo del nifio con el deporte: los entrenamientos. Es muy
probable que un nifio pueda acabar un entrenamiento triste porque
las cosas no le han salido o porque ha perdido; lo que no es admisi-
ble es que acabe su entrenamiento sin ganas de volver al dia si-
guiente. Si esto es asi no ha sido un buen entrenamiento.

Un buen entrenamiento es aquél que ademds de adaptarse a las
necesidades y caracteristicas del nifio le coloca en situaciones pro-
blema en las que este deba esforzarse al limite de sus posibilidades
para dominarlas primero y superarlas después produciendo el de-
seado aprendizaje del deporte. Entendemos que el juego es la situa-
cién problema por excelencia, ya que permite responder tanto a las
necesidades del nifio como a las del deporte.

En resumen y utilizando las palabras de Fernando Sdnchez Ba-
fiuelos?, nuestra intencién es que la ensefianza de los deportes co-
lectivos se haga

1. Potenciando lo lddico: jvamos a jugar!

2. Favoreciendo el contacto con la realidad: ;quién es capaz
de...?

3. Despertando la imaginacién: ;quién lo haria de otra manera?

4. Progresando en el dominio de habilidades: ;cémo puedo
aprender...?

8 Ibidem.
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5. Moviéndose sin miedo a ser perfecto: jla préxima vez lo ha-
rds mejor!

6. Proporcionando disfrute, interés y satisfaccion: jqué bien lo
hemos pasado!

7. Desarrollando la aficién por el deporte: jmafana otra vez!

6.1.3. ;Tiene alguna relacion el juego con el deporte?

Se puede decir que los deportes colectivos no dejan de ser una
evolucion de una serie de juegos que, por sus caracteristicas, la so-
ciedad ha ido aceptando como los mds adecuados para sus fines.
De hecho, muchos autores, cuyo mds claro exponente es Claude
Bayer?, les denominan «juegos deportivos colectivos».

Se definen como la confrontacién entre dos partes por media-
cién de un objeto y sobre dos metas o espacios que son atacados y
defendidos alternativamente con intencion de ganar. Esta confron-
tacion estd regulada por unas normas, de modo que los jugadores
conservan la posibilidad de interpretar libremente las contingencias
y acciones de juego en el contexto de las variables relevantes que
forman el entorno deportivo!?. Estos deportes se caracterizan por
estar sometidos a principios generales de juego!!, con algunas pe-
culiaridades para el voleibol, que representan la fuente de la accién
y definen las propiedades invariables sobre las cuales se realizara
la estructura fundamental de desarrollo de los acontecimientos'?.
La accién de juego y los comportamientos de los jugadores vienen
determinados por la posesion o no del mévil, convirtiéndose el equi-
po que lo posee en el ATACANTE y el que no lo posee en el DE-
FENSOR.

9 Ibidem.

10 UNISPORT/JUNTA DE ANDALUCIA, Diccionario de las Ciencias del Deporte
(Edicion espariola), Mdlaga, Unisport, 1992.

' HERNANDEZ MORENO, J., «Diferentes perspectivas de anélisis de la accién de
juego en los deportes de equipo», RED, vol. 2, 1988, pp. 2-11.

12 BAYER, C., La ensefianza de los juegos deportivos colectivos, Barcelona, His-
pano-Europea, 1986.
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Otro de los estudiosos del deporte, Pierre Parlebas!3, establece
una serie de caracteristicas que sirven para definir y diferenciar al
juego del deporte y viceversa. En el cuadro 1 se observan mads as-
pectos comunes (motricidad, competicién y reglas) que diferencia-
les (institucionalizacién) entre juego y deporte. La principal dife-
rencia estriba en el reconocimiento que un organismo (federacidn,
asociacion, etc.) presta al deporte, rigiendo la competicion y las re-
glas, lo que hace que practicar un deporte sea igual en cualquier lu-
gar del mundo. Los juegos, por el contrario, no son reconocidos por
un organismo, siendo muy normal encontrar en diferentes paises
juegos muy similares pero con distintos matices.

Cuadro 1
Comparacidn entre caracteristicas del deporte y el juego
Deporte Juego
Situacién motriz Si St
Competicion Si Si
Reglas Si Si
Institucionalizacién Si No

Fuente: elaboracién propia a partir de PARLEBAS, P., Elementos de Sociologia del
Deporte, Malaga Unisport, 1986.

Por otro lado, si analizamos los elementos estructurales!4 del
juego y los deportes colectivos, encontramos grandes similitudes y
algunas diferencias, como se puede ver en el cuadro 2. Asi, la prin-
cipal diferencia entre ambos es la estabilidad que presentan los depor-
tes colectivos frente a la variabilidad de los juegos. Los elementos

13 PARLEBAS, P., Elementos de Sociologia del Deporte, Malaga, Unisport, 1986.
14 NAVARRO, V. y JIMENEZ, F., «Un modelo estructural-funcional para el estudio
del comportamiento estratégico en los juegos deportivos», REF, 71, 1999, pp. 5-13.
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estructurales de los deportes colectivos, tanto en niimero como en
cualidad (forma, tamafio, etc.), permanecen invariables (funcién de
la institucién), mientras que los juegos tienen la posibilidad de alte-
rar su estructura. Este hecho serd fundamental, como se vera mas
adelante, para determinar las etapas de aprendizaje de los deportes
colectivos.

Cuadro 2

Comparacién entre los elementos estructurales
del los deportes colectivos y el juego

Deporte Juego

Espacio Determinado Variable

Tiempo Determinado Variable

Compaiieros Siempre A veces
n.° determinado n.° indeterminado

Adversarios Siempre A veces
n.° determinado n.° indeterminado

Movil Siempre A veces

determinado variable

Fuente: elaboracion propia.

Por las razones mencionadas entendemos que existe una rela-
cién directa entre juego y deporte, la cual los educadores deporti-
vos deberdn conocer y utilizar en sus sesiones.

A modo de resumen, en el grafico 2 mostramos un pequefio es-
quema de los principales elementos en los que basamos nuestra
propuesta de deporte escolar, entendiendo que de su equilibrio y la
correcta interrelacion entre todos sus componentes (conocimiento
del nifio en edad escolar, andlisis de los deportes colectivos y uso
de la metodologia apropiada) se conseguird obtener una buena en-
sefianza de los deportes colectivos.
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Grafico 2

Elementos de andlisis de nuestra propuesta

El nifo:

1. Posee unos esquemas previos.

2. Reorganiza su conducta motriz.

3. Vade lo general a lo particular.

4. La accién es un fendbmeno complejo, don-
de es solicitado el conjunto del individuo.

El deporte: La metodologia:

1. Definicién de los principios 1. Partiendo de la forma de
de juego. juego mas simple, ir reorga-

2. Determinacion de relaciones nizando la conducta motriz
entre los elementos de la si- del nifio en funcion de la
tuacion motriz. forma global.

Fuente: adaptado de BONNET, J. P., Vers una Pedagogie de I’action motrice, Paris,
Vigot, 1988.

6.2. El proceso de enseiianza

Como ya hemos indicado, este capitulo se refiere a la ensefianza
de los deportes colectivos durante el periodo que va desde los 6 a
los 14 afios. Pensamos que ésta debe girar sobre una serie de maxi-
mas'> que deben regir cualquier proceso de iniciacién deportiva, sea
de un deporte colectivo o de uno individual:

1. Proporcionar disfrute, interés y satisfaccion
2. Favorecer la socializacién-cooperacién
3. Estimular el juego limpio

15 BLAZQUEZ, D., op. cit.

151

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



Desarrollar la iniciativa propia, emancipacién y autonomia
Propiciar el entendimiento y comprension de la actividad
Ampliar el acervo motor de habilidades motrices deportivas
Perfeccionar y progresar en la ejecucion de las habilidades
Orientar y ayudar a la adaptacion deportiva

Permitir la opcionalidad y encauzar hacia una especializacion
10. Fomentar buena disposicion para el rendimiento deportivo

Lo b

El orden de estas mdximas no es aleatorio. Si se observan bien
se puede comprobar que las tres primeras intentan conseguir que al
nifio le guste el mundo del deporte. Las tres siguientes se dirigen a
una profundizacién y entendimiento por parte del nifio de sus pro-
pias posibilidades y de las que el deporte le ofrece. La 7, la8 y 1la 9
se refieren a la especializaciéon deportiva; mientras que la 10, en
caso de que el nifio tenga posibilidades, le ofrece la posibilidad de
obtener rendimientos deportivos e incluso dirigir su futuro profe-
sional hacia el deporte. Es decir, se busca un progreso desde una
interés general a una implicacién total en un deporte concreto.

6.2.1. Etapas de enseiianza

Son muchos los autores que han desarrollado teorias sobre la
forma de ensefar los deportes colectivos a partir de la propia evo-
lucidn del individuo, estableciendo diferentes etapas o fases. De to-
das ellas hemos obtenido importantes aportaciones para nuestro
modelo. Este parte del propio individuo, «YO», dirigiéndose hacia
las diferentes relaciones que se establecen con los demds elemen-
tos: su propio cuerpo, el mévil, los compafieros y los adversarios,
desde las relaciones mds sencillas hasta las mas complicadas!®:

1. Yoy el otro

2. Yoy los otros
3. Yoy el equipo
4. Yoy el deporte

16° Adaptado de VANKERSSCHAVER, J., «La formacién del futbolista en la escuela
oen el club», RED, 1, 2, 1987, pp. 55-64.
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Es éste un modelo que pretende apoyar el desarrollo del multi-
deporte hasta la edad de 12-13 afos, en la que entendemos que el
nifio ya estd preparado para elegir el deporte que quiere aprender.
Por otro lado, en aquellos lugares donde se opte por un deporte an-
tes de esta edad, su aplicacion es igualmente valida, puesto que, si
bien se dard una mayor especializacion del movimiento, los princi-
pios lidicos en los que se basa son igualmente importantes.

Para finalizar, conviene aclarar que la estructuracién de las eta-
pas pretende ser progresiva e integradora. Cada etapa se solapa en
un principio y se integra después en la siguiente tanto en objetivos
como en contenidos. El dominio de un objetivo lleva a un nivel
mental y motor, que en la siguiente etapa aumentard con la apari-
cién de nuevos problemas y la necesidad de demandar nuevos re-
cursos o ajustar los que ya se poseian.

1. Primera etapa: «yo y el otro»

Entre los 6 y los 9 afios, el nifio juega con un balén queriendo
controlarlo hasta que llega otro y se lo quiere quitar. Este nifio se
encuentra en un periodo 6ptimo para el aprendizaje motor, por lo
que el principal objetivo de esta etapa serd desarrollar al maximo el
potencial motor generalizado del nifio creando una base amplia y
variada de movimientos globales a partir de la cual irdn aparecien-
do movimientos més coordinados hasta llegar a las técnicas especi-
ficas de cada deporte.

El vehiculo principal de este viaje serd el uso de juegos de
todo tipo, que, ademds de garantizar la acumulacién de experien-
cias variadas y ricas, proporcionardn la posibilidad de crear co-
nexion entre lo que el niflo ya conoce y el deporte, de una forma
agradable y divertida, asentando el interés del nifio por el mundo
del deporte. A continuacién se citan algunos de los contenidos de
este periodo:

1. Principios estratégicos (ver cuadro 5)

2. Desarrollo de las capacidades motrices bdsicas, tanto coordi-
nativas como condicionales, a partir de la realizacién de ha-
bilidades y destrezas inespecificas.

3. Iniciacién a las habilidades motrices especificas.
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4. Familiarizarse con el material y el espacio.
5. Conocimiento de reglas bdsicas.
6. Aprovechamiento del factor lidico del deporte.

2. Segunda etapa: «yo y los otros»

En este periodo, de los 10 a los 12 afios, el nifio comienza a ju-
gar cooperando con otros nifios al mismo tiempo que descubre que
existe mds de un nifio que le quiere quitar el balén. Este momento
constituye un punto clave para el futuro del nifio, ya que su de-
sarrollo evolutivo le permite comenzar a tomar decisiones, bien en
el propio juego (;lanzo, boto o paso?) o sobre el propio juego (;cudl
me gusta mas?).

El entrenamiento mantiene las mismas lineas metodoldgicas
que en el periodo anterior, al mismo tiempo que se centra en el
aprendizaje de uno o varios deportes, sin que esto suponga una es-
pecializacion total y definitiva. Al mismo tiempo comienza a com-
petir por primera vez con otros colegios o clubes, siendo funda-
mental encauzar al nifio y todo su entorno hacia un concepto de
competitividad sana, donde ésta se convierte en un instrumento
para la mejora personal y de los demas, relativizando el concepto
de ganar de cualquier forma. A continuacidn se citan algunos de los
contenidos a trabajar durante este periodo:

Principios estratégicos (ver cuadro 5).

Desarrollo de las capacidades motrices bésicas.

Desarrollo de las habilidades motrices especificas.

Dominio del espacio y el tiempo de juego.

Desarrollo de la tictica individual e iniciacion a la colectiva.
Profundizacidn en el conocimiento de las reglas.

Acercarse al deporte desde su vertiente ludica.

Nk W=

3. Tercera etapa: «yo y el equipo»

La base principal de esta etapa es la relacion del nifio, de entre
13 y 14 afios, que quiere jugar con su equipo y el de los contrarios.
Elige el deporte en el que quiere desarrollarse, aprendiendo nuevas
ideas y movimientos sobre el mismo y conectdndolas con la amplia

154

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



base adquirida durante las dos primeras etapas. A continuacién se
citan algunos de los contenidos de este periodo:

1. Principios estratégicos (ver cuadro 5).

2. Desarrollo de las capacidades motrices.

3. Aumento y perfeccionamiento de los recursos técnico-técti-
cos, individuales y colectivos.

4. Vivencia global del deporte: competicion, juego, etc.

A partir de este momento los grandes cambios que se producen
en la adolescencia obligan a ajustar el tipo de trabajo que se desarro-
lla. Asi, el juego, sin dejar de ser un elemento principal, deja paso a
la profundizacién en el aprendizaje de las técnicas del deporte elegi-
do. Si las etapas se han cubierto correctamente, aunque el nifio no
quiera someterse a la obligaciéon de participar en las competiciones
federativas o no se vea capacitado para ser un buen jugador, pode-
mos estar seguros de que ha recibido una buena educacién lo que le
permitird mantenerse conectado al mundo del deporte desde otra de
sus facetas: como practicante, entrenador, arbitro, etc.

4. Cuarta etapa: «yo y el deporte»

Superado el periodo de iniciacién deportiva, se encuentra esta
etapa. En ella el objetivo principal es la especializacién, perfeccio-
namiento y biisqueda de rendimiento deportivo. Los profundos cam-
bios producidos por la pubertad convierten al adolescente en un ser
falto de coordinacion y equilibrio, lo que implica un reajuste de sus
relaciones con el moévil, los compaieros y los adversarios, siendo
éste un momento adecuado para entrenar mediante métodos analiti-
co-directivos las diferentes técnicas especificas del deporte elegido.
Las caracteristicas de esta etapa deportiva son las que siguen:

1. Entrenamiento especializado y desarrollo de la condicién fi-
sica especifica.

2. Ensefianza y perfeccionamiento de todas las destrezas del
deporte.

. Importante papel de la competicion.

. Automatizacién de los movimientos.

. Integracién en clubes o asociaciones deportivas dirigidas al
rendimiento.

DN B~ W

155

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-439-8



En el cuadro 3 se presenta un resumen a cada una de las etapas
comentadas. Se incluyen temas que se han de tener en cuenta para
su desarrollo: las necesidades técnicas que se deben trabajar, la can-
tidad y cantidad de reglas que rigen los juegos, la estrategia y las di-
ferentes interacciones que se establecen entre los diferentes elemen-

tos: jugador, mévil, compafiero/s y adversario/s.

Cuadro 3
Caracteristicas de las etapas de ensefianza
Edad Técnica Reglas Estrategia Interaccion
«Yoy 7a9 La bésica para Bdésicas para | Simple Yo y mi cuerpo.
el otro» afos. poder comenzar | jugar. Ix0ylx1. Yoy el movil.
a jugar. Yo, el mévil y
el adversario.
«Yoy 10al2 Bésica aplicada | Aumento Combinada Yo, el mévil y
los otros» afios. a los deportes. cuantitativo. | 2x0,2x 1, ..., | micompaiiero.
3x3. Yo, el movil,
mi compaifiero y
el adversario.
Yo, el mévil,
los compafieros
y los adversarios.
«Yoy 13a14 En funcién de la | Aumento Colectiva basica | Yo, el mévil,
el equipo» | afios. estrategia. cualitativo. | 5x5,7x7, el equipo y
11 x 11, etc. los adversarios.
«Yoy 15 aios en | Especifica de Reglamento. | Colectiva total. | Profundizacién
el deporte» | adelante. cada deporte y y especializacién
automatizada. de interacciones
de las etapas
anteriores en
funcién del
deporte elegido.

Fuente: elaboracion propia.

6.2.2. Principios estratégicos

Al analizar los deportes colectivos hemos constatado la existen-
cia de una serie de principios comunes a todos ellos. Estos princi-
pios conforman la estrategia que todo nifio debe ir dominando para
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aprender a jugar a cualquier deporte colectivo, por lo que deben es-
tar en cualquiera de las tareas que se presenten a los nifios, ya que
«no parece dudoso que en el dominio de las actividades fisicas y
deportivas el conocimiento y el dominio de algunos principios en
una actividad facilitardn el aprendizaje y la prdctica de otra en la
que los mismos principios estdn implicados»"".

Cuadro 4

Principios de juego de los deportes colectivos

Principios generales de juego

posesion del

progresion hacia

Ofensivos Controlar Progresar hacia | Alcanzar la meta.
el movil. la meta.
Defensivos | Recuperar la Dificultar la Impedir alcanzar

la propia meta.

movil. la propia meta.

Fuente: adaptado de BAYER, C., La enseiianza de los juegos deportivos colectivos,
Barcelona, Hispano Europea, 1986.

Para entenderlos mejor, hagdmonos esta pregunta ;qué ocurre
cuando a un grupo de nifios se les deja un balén? Cuanto mds peque-
fos sean, su principal intencién serd poseer el balén. Aquél que lo con-
siga se alejard de los demds desplazdndose por el espacio, mientras
que los demds intentardn quitarle la pelota impidiéndole avanzar; si
esto se produce en un espacio donde se encuentre alguna canasta o
porteria o cualquier otro objeto al que se le dé un valor, el poseedor del
balon se dirigird hacia alli para intentar anotar y los demads intentardn
apoyarle o evitarlo. Es decir, sin que nadie les haya ensefiado aplican
los principios generales de juego, de manera individual al inicio y co-
lectivamente después. Estos principios se concretan para cada una de
las diferentes etapas, siendo el referente principal de ensefianza de los

17 PINON, B., «La Transferencia en las situaciones de Aprendizaje Motor», Anna-
les de TENSEPS, 32, 1983, pp. 21-24.
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juegos. En el cuadro 5 se especifican los diferentes niveles de princi-
pios de juego a desarrollar en las etapas de aprendizaje.

Cuadro 5
Principios de etapa
Controlar el mévil Progresar hacia la meta Alcanzar la meta
Yoy —Controlar mi cuerpo —Progresar con mi cuerpo | —Alcanzar la meta con
el otro —Controlar el mévil solo | —Progresar con el mévil | mi cuerpo
—Controlar el mévil fren- | solo —Alcanzar la meta solo
te al adversario —Progresar con el mévil | —Alcanzar la meta frente
frente al adversario al adversario
Yoy —Controlar el mévil con | —Progresar con el mévil | —Alcanzar la meta con el
los otros el compafiero con el compafiero compafiero
—Controlar el mévil con | —Progresar con el mévil | —Alcanzar la meta con el
el compaiiero, frente al | con el compaiiero y frente | compaiiero y frente al ad-
adversario al adversario versario
—Controlar el mévil con | —Progresar con el mévil | —Alcanzar la meta con
los compaiieros, frente alos | con los compaiieros y fren- | los compafieros y frente a
adversarios te a los adversarios los adversarios
Yoy Controlar el mévil me- | Progresar hacia la meta | Alcanzar la meta median-
el equipo diante la accién conjunta | mediante la accién con- | te la accién conjunta de
de todo el equipo frente al | junta de todo el equipo | todo el equipo frente al
equipo contrario frente al equipo contrario | equipo contrario
Yoy Controlar el mévil me- | Progresar hacia la meta | Alcanzar la meta median-
el deporte | diante la accién conjunta | mediante la accién con- | te la accién conjunta de
de todo el equipo frente al | junta de todo el equipo | todo el equipo frente al
equipo contrario mediante | frente al equipo contrario, | equipo contrario, median-
el uso de técnicas y tacti- | mediante el uso de técni- | te el uso de técnicas y tc-
cas especificas del depor- | cas y tdcticas especificas | ticas especificas del de-
te elegido del deporte elegido porte elegido

Fuente: adaptacion de LASIERRA, G. y LAVEGA, P., 1015 juegos y formas jugadas de
iniciacion a los deportes de equipo, Barcelona, Paidotribo, 1993.

Tras los principios de etapa se realiza una ultima concrecion es-
tableciendo los principios individuales para cada jugador en fun-
cién de su pertenencia al equipo atacante o defensor (jugador con
balén del equipo atacante, jugador sin balén del equipo atacante y
jugador del equipo sin balén) y de su relacion con los elementos es-
tructurales de los deportes colectivos. En el cuadro 6, se puede ob-
servar que a los tres tipos de roles generales que se pueden dar en
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una competicién, denominados A, B y C, les corresponden diferen-
tes funciones respecto del elemento estructural con el que se les re-
lacione. Por ejemplo, el jugador A (jugador con bal6n) en relacién
con el espacio debe buscar y crear espacios libres, mientras que si
se relaciona con B (jugador defensor) debe o fijarlo o evitarlo.

Cuadro 6

Principios individuales de juego, en funcién de los tipos de rol
y los elementos estructurales de los deportes

A B C
Espacio Buscar y crear espacios li- | Buscar y crear espacios li- | Cerrar espacios de progre-
bres de progresion hacia la | bres de progresion hacia la | sion, ofreciendo a los adver-
meta meta, asegurando la llegada | sarios espacios exteriores
del movil Cerrar lineas de pase y lan-
zamiento y/o recepcion
Tiempo Controlar voluntariamente | Idem Idem
la aceleracion / decelera-
cién del juego
Movil Conservar el mévil Ofrecer apoyos para con- | Recuperar el mévil
Progresar hacia la meta servar y hacer progresar el | Dificultar su progresion
Alcanzar la meta mévil Proteger la meta
A-A B-B C-C
Compaiieros | Jugar para que el compa- | Jugar para que el compa- | Cubrir al compaiiero
fiero finalice o continde la | fiero continde la accién de | Cambiar de adversario con
accion de juego juego el compafiero
Finalizar o continuar las
acciones de juego iniciadas
por los compaiieros
A-C C-A
Adversarios | Fijar al oponente Interponerse entre el oponente y la meta
Evitar al oponente respondiendo a las acciones del adversario
Anticiparse al adversario provocando ac-
ciones ineficaces

A: jugador con bal6n.
B: jugador sin baldn, equipo con balén.
C: jugador sin baldn, equipo sin balén.

Fuente: adaptacion de NAVARRO, V. y JIMENEZ, F., «Un modelo estructural-funcio-
nal para el estudio del comportamiento estratégico en los juegos deporti-
vos», REF, n.° 71, 1999, 5-13.
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6.2.3. Principios metodologicos

Como se ha mencionado anteriormente, la metodologia es un as-
pecto principal en la ensefianza de los deportes colectivos. Entendemos
que la eleccion pensada y meditada de uno u otro método de ensefianza
es una de las prioridades de todos los educadores deportivos. Por tanto,
la pregunta que nos hacemos es cdmo ensefar los deportes colectivos.

Aunque no es ésta una pregunta reciente, si se puede decir que
estd siempre de actualidad. All4 por los afios sesenta, la perspectiva
conductista'® se impuso en la ensefianza de los deportes colectivos,
de forma que la repeticién de los movimientos con referencia al mo-
delo del campedn era aplicada a cualquier tipo de deporte y deportis-
ta independientemente de sus caracteristicas. Con el paso del tiempo
y un mejor andlisis de los deportes colectivos desde las acciones tac-
ticas se va superando el planteamiento anterior. Es decir, se entiende
que en este tipo de deportes, ademads de la técnica (ejecucién motriz)
interviene también la tactica (percepcion, toma de decisiones y retro-
alimentacién)!®. En palabras de Merleau-Ponty, «aprender nunca es
llegar a ser capaz de repetir el mismo gesto, sino de dar a la situa-
cion una respuesta adaptada por diferentes medios»*.

Para ello es necesario un método de ensefianza que permita al
individuo aprender a jugar un deporte desde él mismo y desde el
propio deporte. En este punto vamos a ir especificando como hemos
llegado a la conclusién de que el juego es nuestra opcidn bésica de
ensefanza-aprendizaje de los deportes colectivos. Para especificar
mds nuestra propuesta se establecen dos principios directrices del
proceso de ensenanza de los deportes: de lo sencillo a lo complejo,
y de lo genérico a lo especifico.

1. De lo sencillo a lo complejo

Cualquier situacidén que se presente al nifio debe ser un reto,
donde la elaboracion y organizacion de las respuestas le exija (en el

18 SEIRULO, F., «La preparacion fisica aplicada a los deportes colectivos», Ca-
dernos técnico-pedagoxicos do INEFG, nim. 7, mayo de 1993, pp. 3-7.

19 GRACA, A. et al., op. cit.

20 Cfr. BAYER, C., La ensefianza de los juegos deportivos colectivos, Barcelona,
Hispano Europea, 1986, pp. 69-70.
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ambito perceptivo, decisional, motor o de relacion) plantearse al-
gun tipo de estrategia para resolver el problema?!. No se puede ol-
vidar que «la complejidad de la tarea que se proponga debe estar
reducida hasta el limite de lo necesario para que cualquier nifio
pueda comenzar su aprendizaje jugando»>.

Asi, el educador deportivo propondrd tareas que sean suscepti-
bles de ser resueltas por los nifios mediante sus propios recursos o
bien con alguna pequefia ayuda. En la medida en que el nivel de re-
cursos de los nifios jugando sea mayor crecerd el nivel total de difi-
cultad de la tarea. El secreto estd, por tanto, en como elegir el juego
que posea la dificultad adecuada. Para ello no existen reglas fijas,
pero si pueden sugerir algunas propuestas:

a) Usar situaciones en las que la responsabilidad de resolver la
tarea recaiga en el propio nifio y no en el educador deportivo.

b) Descomponer el deporte a trabajar en unidades ticticas sen-
cillas: 1 X0, 1 x 1,2 x 12, etc.

¢) Comenzar con espacios amplios, en proporcion al nimero de
jugadores, para ir limitando el espacio progresivamente.

d) Comenzar con las reglas esenciales que permiten jugar,
aumentdndolas progresivamente con el objeto de dificultar
y mejorar las acciones motrices.

e) Comenzar dando bastante ayuda hasta lograr agilidad en el
juego; a partir de ahf ir disminuyéndola progresivamente para
trasladar el control y la responsabilidad al jugador.

2. De lo genérico a lo especifico

Si se quiere evitar la especializacion temprana en la ensefianza
de cualquier deporte, serd necesario crear una base amplia de movi-
mientos globales, inespecificos y vélidos para aplicar en cualquier

21 BLAZQUEZ, D., «Elecciéon de un método en educacion fisica: las situaciones
problema», Apunts., XIX, 74, 1982, pp. 91-97.

22 VICIANA, J., «La planificacién del deporte escolar en el curriculum de la EF. Los
factores de progresion en las tareas, la motivacion y la continuidad en la prictica extra-
escolar», Rev. Digital: Lecturas: Educacion Fisica y Deportes. www.sportques.com/
revista, 1999.

23 Segin nomenclatura deportiva.
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juego, ajustdndose progresivamente a uno o varios deportes. Para ello
el educador deportivo debe dominar el uso de diferentes pardmetros
estructurales (el espacio y el tiempo, las metas a alcanzar, el movil y
numero de jugadores®*), ya que ellos regulan la funcionalidad del jue-
go (movimiento). Esto se especifica en las siguientes directrices:

a) Comenzar a usar formas simples de juego para ir dando paso a
juegos mas codificados y estructurados, hasta llegar al deporte.
b) De la ejecucion global de los gestos a la técnica especifica.
¢) De elementos estructurales genéricos y variados a los idénticos.
d) De relaciones de cooperacién-oposicion a las de ataque-defensa.

Tras lo expuestos anteriormente, queda claro que presentamos
un modelo opuesto a la teoria del «drill» para asumir la pedagogia
de las tareas?’, donde solucionar problemas motores a partir del
andlisis de la informacién que el profesor, la tarea y sus propios
medios le proporcionan es la principal funcién del nifio. Entende-
mos que el juego es una fuente inagotable de situaciones problemas
y se convierte en la tarea esencial en el aprendizaje del nifio. En
consecuencia, proponemos una clasificacion de juegos que puede
ser una herramienta util para el educador deportivo.

1. Genéricos: todos aquellos juegos que se alejan de las estruc-
turales cldsicas de los deportes. Podrian corresponderse con
los juegos tradicionales, infantiles, etc., o con la clasificacién
elaborada por Blazquez?°: estructuracion simple, codificados
y reglamentados.

2. Modificados: su principal caracteristica es la limitacion de
alguno de los pardmetros estructurales de los deportes, fun-
damentalmente centrados en el espacio y nimero de jugado-
res: 1 X0,1x1,2x0,2x1,2%x2,3x2y3x3.

24 NAVARRO, V. y JIMENEZ, F., «Un modelo estructural-funcional para el estudio
del comportamiento estratégico en los juegos deportivos», REF, 71, 1999, pp. 5-13.

2 Ruiz PEREz, L. M., Deporte y Aprendizaje. Procesos de adquisicion y desarro-
llo de habilidades, Madrid, Visor, 1994. La teoria del «drill» hace referencia al tipo
de ejercicio analitico y perfectamente medido que se usa para la ensefianza de las
técnicas deportivas.

26 BLAZQUEZ, D., op. cit.
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3. Especificos: se acercan a la estructura propia de los depor-
tes en el ndmero de jugadores (5 X 5,7 X 7,9 X9, etc.), pero
se realizan variaciones del tamafio del area, de creacidén de
nuevas areas, de las metas (canastas mds bajas o altas, por-
terias de menor altura y anchura, etc.) o del mévil o de las
reglas. Los ejemplos mas claros suelen ser los llamados jue-
g0s minis.

En el cuadro 7 se presentan las caracteristicas generales de los
diferentes tipos de juego respecto de los elementos estructurales del
deporte (espacio, movil, tiempo, jugadores y reglas). En el cuadro 8
se presenta la adaptacion de los juegos a las diferentes etapas de
ensefianza.

Cuadro 7

Caracteristicas de los juegos

Espacio
Movil Tiempo Jugadores Reglas
Area Meta

Genéricos Formas y Lineas, Pelotas de Libre Todos Propias del
tamafos aros, distintos juego
variados jugador, tamafios

€onos, etc. y formas,
propio
cuerpo,
picas,
aros, etc.

Modificados | Formay Propio del Propio del Libre Reparticién | Propias del
tamaiio deporte o deporte 0 en funcién | deporte o
del propio modificado | modificado de la fase modificadas
deporte 0
modificado

Especificos Forma y Forma y Forma y Reglamentado | N.° propio Propias del
tamafio tamafio tamafio del deporte | deporte
establecidos | establecidos | establecidos
por el adaptados por el
deporte para | para deporte para
cada edad facilitarsu | cada edad

consecucion

Fuente: elaboracion propia.
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Cuadro 8

Relacion entre etapas de ensefianza y los distintos tipos de juego

«Yoy el otro» «Yoy los otros» «Yoy el equipo» «Yoy el deporte»
Genéricos Organizacién Reglamentados Todos Todos
simple
Codificados
Modificados | 1x0y1x1 2x0,2x1,2%x2,| 5%x5,7x1, Combinaciones
3x2y3x3 11 x11,etc. Tacticas y técnicas
Especificos | Mini deporte Mini deporte y Deporte Deporte
deporte

Fuente: elaboracion propia.

6.2.4. Desarrollo prdctico

Entendemos que programar es una de las funciones principales
de los educadores deportivos. Llevar a cabo una programacion
anual o trimestral puede ser motivo de otro capitulo, pero no quere-
mos acabar éste sin mostrar un ejemplo prictico de como progra-
mar un entrenamiento.

El educador debe conocer el contexto en el que va a desarrollar
su labor, el material con el que cuenta, el espacio y sus posibles mo-
dificaciones, etc., asi como el grupo de aprendizaje en ndmero,
sexo, edad, caracteristicas socioecondmicas, caracteristicas fisicas,
motivaciones para la prictica, etc.

6.2.4.1. Establecer los objetivos

Como se ha visto en el capitulo III, el educador deportivo es el
responsable del dltimo nivel de concrecion curricular. Por eso, una
vez conoce el contexto en que va a desarrollar su labor, debe elegir
los objetivos a conseguir. En nuestro caso nos centraremos en los
principios de juego, por este orden:

1. Principios generales de juego
2. Principios de etapa
3. Principios individuales
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El orden va desde lo més genérico y global hasta 1o més especi-
fico y concreto.

6.2.4.2. Elegir y estructurar los contenidos

Una vez se sabe adénde se quiere llegar ha llegado el momento de
establecer el camino. Y el camino se recorre jugando. ;Cémo elegir
los juegos? El tipo de juego a utilizar seria aquél que estd basado en la
accioén motriz propuesta desde fuera pero aceptada por el nifio, que
sea creativo, fluido, cambiante, flexible, variado, imaginativo y propi-
ciador de dindmica de grupo e iniciativa personal, que permita cono-
cer e interpretar el mundo que rodea al nifio, o por lo menos parte de
€177, Un juego en el que el nifio sienta que es el verdadero protagonis-
ta de la accion. Ademdas debemos considerar unas premisas bdsicas:

1. Que el juego responda a los objetivos previstos.
2. Que se ajuste a la experiencia previa y las capacidades psi-
comotrices de los nifios.

Cada sesion debe tener tres partes bien diferenciadas (véase el
grafico 3), en cada una de las cuales aparecerdn los distintos tipos de
juego, desde los mas genéricos a los més especificos. Esta estructura,
ademds, se adaptard a la curva de intensidad?®, comenzando con una
exigencia fisica no demasiado fuerte para ir subiendo progresiva-
mente hasta el mdximo y acabar en un momento de cansancio mus-
cular pero de buen tono mental.

Grafico 3

Estructura de sesion a partir de los distintos tipos de juego

Genérico —_— i Modificado i —_— Especifico

Fuente: elaboracion propia.

27 MIRANDA, J., «Juego motriz: sus valores educativos y socioculturales», REF, 50,
1990, pp. 2-12.

28 PILA TELENA, A., Metodologia de la educacion fisico deportiva, Madrid, Pila
Telefia, 1978.
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Es muy interesante que al acabar un juego se establezca un pe-
queio didlogo entre el educador y los nifios, mediante la realizacion
de una serie de preguntas, previamente preparadas, que proporcio-
nen a los nifios una visién global de lo que han hecho durante el de-
sarrollo del juego.

6.2.4.3. Puesta en préctica

Una vez comenzada la sesidn, el protagonismo principal de los
niflos se hace mds evidente si cabe. El educador pasa a ser el guia
que muestra el camino hacia el objetivo buscado, dejando que los
nifios recorran el camino que les lleve a dominar y entender el jue-
go. Sus funciones serdn las siguientes:

1. Mostrarles los juegos animédndoles a jugar.

2. Temporizar los juegos.

3. Adaptar o suprimir los juegos en funcién de su desarrollo.

4. Normativizar y confiar a los nifios algunas funciones de orga-

nizacién: arbitraje, colocacion de material, trazado de campo,

ser el educador deportivo, etc.

Informar y proclamar el resultado, analizdndolo.

6. Mantener pequefios momentos de didlogo en los que se ana-
lizan los problemas para cumplir el objetivo y las posibles
soluciones.

9]

6.2.4.4. Evaluacion

Tras cada sesion el educador deportivo recogerd y analizard to-
dos aquellos datos que considere relevantes con el objeto de corre-
gir o potenciar aquellos aspectos que no hayan quedado suficiente-
mente bien trabajados. Asi mismo anotard las posibles incidencias,
variantes nuevas ocurridas en el juego o alguna idea que los nifios
le hayan transmitido para mejorar los juegos. En el cuadro 9 se
muestran algunos de los problemas que pueden surgir en una se-
sién, estableciendo las posibles causas. A partir del establecimiento
de un didlogo con los nifios sobre los problemas o incidencias que
han ocurrido, el educador puede sacar conclusiones compartidas
con los nifios y variar alguno de los aspectos del juego, haciéndolo
més educativo y divertido.
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Cuadro 9

Evaluacion de la sesion

Evaluacion de la sesion

Problemas Causas Didlogo Soluciones
Individuales Malas percepciones Sobre acciones Cambiar
Absorcion del movil Lenguaje Individuales Formz} o tamaio del
No control del mévil Su cuerpo Colectivas espacio
Caidas continuas Espacio . Variar
Lentitud en Trayectorias del mévil Sobre el juego El material utilizado
las acciones Velocidad Gusta
Pérdida de orientacion Divierte gllfgirem o roles de

Relaciones mal Sufro ! $
Colectivos establecidas Aprendo los jugadores
Juego no comprendido | Nifio-nifio Modificar
Demasiado agrupados | Nifio-educador Las relaciones entre
Disputas por el mévil | Nifio-grupo y con el material,

Fal . L, Grupo-eruno el espacio, tiempo,
alta de sincronizacion po-grupt los compatieros, efc.

Jugadores retirados .
8 Causas efectivas

Miedo, alegria,
indiferencia frente al
educador, la actividad,
el otro, los demds o

el material.

Capacidades fisicas
Falta de fuerza,
flexibilidad, velocidad,
resistencia, coordinacion
o equilibrio.

Fuente: adaptado de BLAZQUEZ, D., Iniciacion a los deportes de equipo, Barcelona,
Martinez Roca, 1986.

6.2.4.5. Ejemplo de sesioén

Fecha: 25-05-00. Sesion: 35. Profesor: Carlos Sergio. Lugar:
Fronton. Etapa: yo y el otro. N.° de alumnos: 16.

Material: campo de balonmano, un balén de baloncesto por
nifio y un balén de futbol.

Objetivo de etapa: controlar el movil yo solo.

Objetivo individual: buscar espacios libres.
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Cuadro 10

«El deporte debe ser un tiempo de juego,
no un espacio donde se hable de juego»

Tiempo

Actividad

Didlogo

Observaciones

Informacién

Se explican los juegos que vamos a desarrollar, ade-
mds de formarse las parejas y equipo y de comentar
algunas dificultades que pueden aparecer.

Genéricos

10’

Tocar y parar: los jugadores se reparten libremente
por una zona circular. Uno se la queda y debe perse-
guir a los demds. Al que le toque, sale del campo y se
convierte en perseguido, pasando a ser perseguido el
otro. Los perseguidos imitan a un animal. Se introduce
mds de un perseguidor. Se puede introducir un mate-
rial con el que el perseguidor deba tocar.

(Cémo me escapo
mejor?

(Puedo perseguir a
todos a la vez?

Modificados

10

10’

10

Carrera de serpientes: se forman grupos de cinco ju-
gadores, cada uno con su balén. Cada grupo forma una
fila en la que hay un metro y medio de distancia entre
jugadores. A la voz de «ya», el dltimo jugador, sor-
teando a sus compafieros en zigzag, se coloca el pri-
mero y grita «serpiente». Ver el equipo consigue que
todos sus jugadores hagan el recorrido antes. El des-
plazamiento se hace con el balén en los pies.

Carrera de nimeros: cada jugador con un balén se
desplaza por todo el campo de balonmano, dibujando
con su trayectoria el nimero que se ha dicho. Se trans-
porta el balén con el pie. Pedir nimeros muy grandes
o muy pequefios. Usar pequefias sumas o multiplica-
ciones para hallar el nimero.

El avion estropeado: todos los jugadores con un ba-
16n. Se nombra a uno de ellos jugador muralla. Su fun-
ci6n serd ir de un lado al otro del campo de balonmano
con los brazos abiertos simulando que es un avién ave-
riado. Los demds hacen las veces de humo y siempre
deben de estar detrds del avion. Pierde aquél que se
quede delante del avién. Se transporta el balén con el
pie. Introducir dos aviones.

(Se puede llevar el
balén sin mirarlo?
Si puedo mirar ;veo
al que quiere pillar-
me o a los obsticu-
los?

(Qué juego nos ha
parecido mds difi-
cil?

Especificos

10

Mini fiithol: se hacen dos equipos con todos los juga-
dores y se juega un partido de fitbol donde se sustitu-
yen las porterfas por las lineas de fondo, posibilitando
que las opciones de marcar y los desplazamientos
sean mayores.

(Los contrarios me
estorban?

(Cémo puedo evi-
tarlos para marcar?

Vuelta a

la calma

3

Todos en circulo comentamos lo que mds nos ha gus-
tado, quienes han ganado mds veces y por qué, ademds
de lo que nos gustarfa repetir en otro entrenamiento.

Fuente: elaboracion propia.
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Documentos de
Estudios de Ocio

Este libro tiene su origen en un proyecto sobre deporte escolar llevado a cabo
conjuntamente por el Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz y el Instituto de Estudios de
Ocio de la Universidad de Deusto durante el afio 1999. Dicho proyecto incluia un
curso de formacién para diferentes agentes relacionados con este tipo de deporte:
técnicos del ayuntamiento, educadores deportivos, profesores de Educacion Fisica,
docentes universitarios y miembros de equipos directivos de centros escolares y de
asociaciones de padres. La obra recoge en el primer capitulo las principales
conclusiones a que llegaron los profesionales que se responsabilizaron del mismo,
al intentar construir un marco de referencia conceptual compartido, asi como su
propuesta de un modelo de deporte escolar recreativo educativo. También se
sistematizan, a lo largo de los seis capitulos de que consta, los contenidos mas
importantes que se desarrollaron en el curso de formacién.
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