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 n afio nuevo se abre para HABILIDAD MOTRIZ. Las ilusiones se
sl renuevan y vemos como Ja Revista se demanda desde muy variados
puntos. Las aportaciones que recibimos proceden de los més variados
sitios de Espaiia, € incluso de otros paises. Esta es la aspiracién de la
Revista. Ser elemento difusor de los trabajos de los Licenciados en
Cienciasde la Actividad Fisica y el Deporte, sin desdefiar las aportaciones
que pueden hacernos desde otras dreas: Medicina del Deporte, Pedago-
gfa, Sociologia, Sicologia y demds Ciencias afines.

La Revista nace al amparo de! Colegic Oficial de Profesores y
Licenciados en Educacién Fisica de Andalucia, pero su objetivo desborda
los limites colegiales. Buscamos incidir en ¢l amplio campe adn por
delimitar que se ha dado en llamar CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FISICA ¥
EL DEPORTE, y que la Revista recoge como subtitulo.

En este campo desarrollan su labor los Licenciados en Educacién
Fisica, pero existen muchas més personas vinculadas a esta tarea. A todas
ellas queremos llegar con el dnimo de aportar alguna idea.

Hemos pasadour aio pletérico para ef Deporte Nacional, afio Olimpico
en que esta Revista vio por primera vez la luz, y hemos cerrado un afio 93 bien
diferente al anterior. La recesitn econdmica afectd y va a afectar a la Fducacion
Fisicayal Deporte, lotenemos mds queastmido. Sinembargo lasideas nodeben
verse afectadas por este tipo de situaciones. Muchas veces son més valiosas que
los propios fondos. No olvidemos que éstos estin al servicio de fas primeras,

Aquifaltan ideas claras que apunten hacia una verdadera estructuracién
de la Educacién Fisica y del Deporte Nacional. Las Instituciones Pdblicas tienen
aquf un papel relevante. La iniciativa privada también deberd jugar el suyo,

Los Licenciados en E. Fisica, docentes en Centros de EE.SS. vemos
como cada afio se incorporan a nuestras clases alumnos con ur escaso nivel
de conocimientos previos, en muchos casos sabemos que e Maestro
Especialista en E.G.B. no es mds que un Profesor que rellena huecos de
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horario que se producen en el Centro, no dejéndolo que desarrolle su fabor
como Especialista en E. Fisica con sus alumnos, La base del Deporte Espariol
estd en la Escuela, y ésta sigue siendo la gran olvidada.

La escasez de medios, la masificacion, la absurda construccian de
nuevos centros que no rednen las caracterfsticas més elementales para
desarrollaruna Educacin Fisica adecuadamente, la falta de equipamiento, las
comprasde material al por mayordiseminando el mismo de manerairracional:
Institutos con 12 plintons,  los que se mandz hasta ocho colchonetas grandes
parasalto, y nose fe enviz lo que verdaderamente se necesita, son un botén de
muestra de un desastre generalizado. Unos no tienen ni una colchoneta
pequeiia que echarse a |a boca mientras en ofros se pudren mds de treinfa,

Los escasos Licenciados que ejercen en la Administracin Piblica
conterplan asombrados la falta de coordinacidn de los organismos. Cada
Diputacién, si tiene servicio de E. Fisica, anda por su lado, carentes de una
minima coordinacién AutonGmica o general, segiin cada caso. No hablemos
de los Ayuntamientos. Tanta variedad demanda mds espacio jy los Centros
Privados que no tienen un licenciado en E. Fisica a cargo de fa asignatural
;Hasta dénde debe intervenir & M.EC. en los Centros Concertados?

iTiene algo que decir al respecto la Secretaria de Estado para el
Deporie? jCudndo vamos a tener Ja EURONORMA que obligue a determi-
nadas condiciones minimas de instalaciones en los Centros? jPara qué es-
tamos en Europa?

7Y las Direcciones Generales de Deporte de fas Comunidades Auténo-
mas? En algunos casos habria que preguntar si siguen existiendo, {Como
Educacion recoge la Secretaria de Estado para el Deporte y en ofras sigue
dependiendo de Cultura, Patrimonio y Medio Ambiente? jRealmente sabemos
queestamos en Educacion? ;Enquélo notamos y cudles son los argumentos que
lo sustentan? Aqui falta que se aclaren algunas cosas. Si no estdn claras amiba,
dificilmente estaran aguas abajo.

Se nos fue quien no deberfa haberse ido tan pronto, y nos hemos
quedada medio huérfancs. Algunas cosas importantes se hicieron y
estaban pendientes muchas otras. Las Sociedades Andnimas fue una
solucidn audaz que necesitibamos. ideas y soluciones son lo que ahora
nos faltan. jDdnde las encontraremos?

Aqui hay que ir poniendo todo en orden, cuanto antes mejor. ;Ddnde
estamos y dénde debemos estar! De idéntica manera que se encontraron
argumentos para que ¢l Deporte dependa de Educacidn, existian argumentos
paraestaren Cultura el deporietambién es cultura, proclamaban, paa justificar-
se, y tienen que seguir proclamando en algunos sitics).

Deigual manera podemos encontrar argumentos para estaren Sanidad (2
[a salud porel ejercicio fisico), o en Tusismo {Ocie, Turismoy Deporte). Conun
poco de imaginacién igual aparecemos en Ferias y Festejos (Deporte y recrea-
€idn).

Fstemos donde estemos, lo que no puede ser es que cada uno
ande por su fado. Alguno puede aparecer donde no deba, de puro
despiste nacional.
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DOMINGO BLAZQUEZ SANCHEZ

STRATEGIAS DE
'VALUACION
-ORMATIVA EN
*DUCACION FISICA
Y DEPORTE

l_ a ensefianza es un proceso continue que exige, para ser

eficaz, un reajuste constante que permita la adaptacion de
las propuestas didédcticas con las posibilidades y los avances de ios
alumnos, asi como su adecuacion a los objetivos previstos, En
consecuencia, la evaluacion adquiere la consideracion de elemento
indispensable en este proceso de adecuacidn y optimizacidn.
Actualmente s aceptada la existencia de tres tipos 0 modalidades
de evaluacidn segiin el momento en que se realiza. Esta diferente
tipologia queda refiejada en la figura 1.

ANTES DURANTE DEPUES
de lx enseflanza Iz ensefianza delz enseifanza
I erebtcrva | [__rosMATIVA | | SuMaTvVA |
Crbetfirat Prnidsben Tetriaciva .
Drfermckada: Diznéstics inkractva
Baacia

Evaluacidn predictiva o inicial

La evaluacidn predictiva, también denominada evaluacién
inicial, tiene como objetivo fundamental determinar [a situacién
actual de cada atumno al iniciar un determinado proceso didéctico.
Permite una adecuacidn del proceso de ensefianza-aprendizaje
sobre bases conacidas, es decir, teniendo en cuenta las capacida-
des, estado fisico, conocimientos vy experiencias anteriores del
alumno. Los datos de esa evaluacidn inicial son imprescindibles
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para determinar objetivos, adecuar la programacion y esbozar fas
lineas metodoldgicas a seguir.

Es la base de partida del trabajo 2 desarrollar y el punto de
comparacion de las evaluaciones posteriores. Habrd de repetirse
siempre que se empiece un nivel o ciclo educativo.

Cuando la informacién que se obtiene a partir de 1a evaluacidn
predictiva hace referencia a un colectivo {grupo-clase) se denomina
prondstico y cuando es diferenciada {de cada alumno} se denomina
diagndstico.

La prognosis y la diagnosis de las dificultades de los alumnos
es un paso imprescindible para el disefio de procesos de ensefanza-
aprendizaje, ya que deberd posibilitar la modificacién de las se-
cuencias y la adecuacién de las actividades del aula a dicha
prognosis, Si un determinado prerrequisito de aprendizaje no es
suficientemente conocido por la mayaria det alumnado, su aprendi-
zaje debe integrarse en el proceso de ensefianza previsto. Por
contra, si alguno de los aprendizajes va es conocido por una
praporcién impartante de alumnos de la clase, deberdn arbitrarse
mecanismos de regulacién para la minoria gue fos desconoce, pero
no es necesario incluir su aprendizaje en actividades comunes de
todo el grupo clase.

Pero, tan importante es que los profesores conozcan las ca-
pacidades previas, actitudes y conocimientos de sus alumnos, como
que los mismos alumnos sean conscientes de sus dificultades. Las
pruebas que los centros pasan a fos alumnos al inicio de un curse o
de un tema acostumbran a ser evaluadas con una nota que clasifica
al alumnado. Por contra, se tiene poca informacidin sobre el tipo de
dificultades de los alumnos, ya que dos calificaciones iguales se
pueden deber a razones muy distintas, En consecuencia, conviene
que las evaluaciones predictivas sirvan para reconocer estas dificul-
tades y los posibles aciertos de los estudiantes y no tanto para
clasificarlos segdin una nota. También es importante que los alum-
nos no identifiquen este tipo de evaluacion con un control tradicio-
nal, para evitar acteaciones que falseen los resultados (como el
hecho de que el alumno piense més en lo que el profesor espera de
él que no en {o que sabe o lo que sabe hacer).

En la experiencia se han utilizado fundamentalmente dos tipos
de instrumentos para la evaluacién predictiva: el "Knowledge and
Prior Study Inventory” -KPSI-(Tamir y Amir, 1981 y Youyng y Tamir,
1987) y la combinacion de cuestiones abiertas y redes sistemdticas.

El cuestionaric KPSl es un instrumento que se ha revelado muy
(il por ser muy poco costoso para profesores y alumnos. A través de
este instrumento se conoce fa percepcitn que el alumnado tiene de
su grado de conocimiento en relacidn a los contenidos o procedi-
mientos que e profesor prapone. Se ha comprobado que una de las
dificultades mayores de los alumnos para aprender es que muchas
veces opinan que ya dominan los contenidos que se les propone
para su ensefianza. Conocer [a percepcidn que tienen los alumnos
sabre el grado de sus capacidades se ha revelado tan 4til como
conocer lo que realmente saben hacer.

Ademds, en el momento de poner en comgin [os resultados y de

solicitar a algunos alumnos que realicen determinadas destrezas, se
ponen de manifiesto las diferentes percepciones y se dan cuenta de
que st capacidad inicial no era tan elaborada como pensaban, sin
necesidad de que el profesor haga evidentes las diferencias.

El uso de cuestionarios abiertos y de redes sistérmicas para el
andlisis de las respuestas es mds costoso pero también aportan mas
informaci6n. Las cuestiones que se proponen han de ser motivado-
ras y relacionadas con su experiencia cotidiana. Las redes sistémicas
mds dtiles son las que recogen pocos temas, pero importantes.

Evaluacién progresiva o formativa

La evaluacion formativa hace referencia a la valoracién de fa
idoneidad de los procesos de intervencién que son todavia suscep-
tibles de modificar. La evaluacién formativa recoge informacidn y
emite un juicio sobre el valor de los diferentes aspectos de una
secuencia de un programa con ef fin de optimizarlo. Es la base
fundamental del praceso de evaluacién; determina el grado en que
se van consiguiendo los objetivos concretos de cada unidad didéc-
tica y del proceso educativo.

Evaluacidn final o sumativa

[a evaluacién sumativa tiene por objetivo establecer balances
fiables de los resultadas obtenidos al final de un proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Pone el acento en la recogida de informacion y en la elabo-
racién de instrumentos de medida fiables adaptados a los objetivos
a evaluar.

Es una sintesis de los resultados de la evaluacidn progresiva,
teniendo en cuenta la evaluacion inicial y los objetivos previstos para
cada nivel.

Notiene précticamente ninguna incidencia en el proceso diddctico,
los instrumentos pueden ser muy variados, la carreccion depende en una
gran medida de la subjetividad del profesor.

Utilizar exclusivamente este tipo de evaluacion equivale a
pensar que en &} proceso de aprendizaje el aluinno se puede consi-
derar como una tdbula rasa en la que se van acumulando los
conpcimientos a través de la préctica. 5i un alumno no aprende se
debe basicamente a la falta de esfuerzo o a que no posee las
capacidades minimas.

Por tanto, este tipo de evaluacidn tiene como finalidad fun-
damental asegurar que las caracteristicas de los estudiantes res-
pondan 2 las exigencias del sistema, es decir, seleccionar y clasi-
ficar.

De estos fres tipos ¢ momentos de la evaluaci6n, adn siendo todos eflos *
indispensables, uno nos parece especialmente significativo: la evalua-
citn formativa. El cardcter regulador v de ajuste que permite tanto a
profesor como a alumno, dan a este dispositivo un especial interés
didactico. La evaluacion formativa, al estar preocupada por los
aspectos procesuales, encaja de forma directa con los principios
cognitivistas del aprendizaje.
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El término evaluacidn formativa fue introducide por Scriven {1967)
en un articulo sobre la evaluacién de los medios de ensefanza
{programas, manuales, métodos, etc.}). En este contexto, los proce-
dimientos de evaluacién formativa estin concebidos para permitir
reajustes sucesivos en el desarrollo y fa experimentacién de un
nuevo programa, manual o método de enseianza. Posteriormente
en los trabajos de Bloom y colaboradores (1971) sobre la evaluacién
def aprendizaje del alumno, el término evaluacién formativa ha sido
aplicado a los procedimientos utilizados por el profesor con el fin
de adaptar su accién pedagdgica segln los progresos y los proble-
mas de aprendizaje observados en sus alumnos. En este sentido, la
evaluacion formativa es un componente esencial en la realizacidn
de una estrategia de pedagogia de dominio {"mastery learning")
(Bloom, 1968), o de cualquier otra aproximacién de la individua-
fizacion de la ensefianza. Precisemos enseguida que utilizamos la
expresion “individualizacian” en el sentido de una adaptacion de las
actividades pedagdgicas a los individuos en formacién, y no en el
sentido de una pedagogia basada sobre el trabajo individual.

La evaluacién formativa tiene cemo objetive fundamental
determinar las dificultades de cada alumno en su proceso de
aprendizaje, asi como sus aciertos, para adecuar las actividades
2 las necesidades que se detectan y planificar los mejores medios
para la regulacién. Responde a una concepcidn de la ensefianza
gue considera que aprender es un fargo proceso a través del cual
el alumno va reestructurando su conocimiento a partir de las
actividades que [leva a cabo. $i un alumno no aprende no es sélo
porque no trabaja o no tiene capacidades, sino que también se
debe a las actividades de aprendizaje.

Por tanto, esta forma de evaluacidn tiene como finalidad
fundamental, una funcién reguladora del proceso de ensefianzaf
aprendizaje para posibilitar que los medios de formacidn respon-
dan a las caracteristicas de los estudiantes. Tiende mds a iden-
tificar cuales son los puntos débiles det aprendizaje que no los
resultados censeguidos con dicho aprendizaje.

La nota o calificacién, juega en esta concepcion de la
evaluacian, un papel relativo, porque no proporciona informacion
de los procesos que se han puesto en marcha ni las operaciones
que se han utilizado. Unicamente nos proporciona una infor-
macién acerca de la consecucién del objeto de aprendizaje.

Para elaborar una estrategia de evaluacién formativa, es
necesari¢ en principio referirse a un marco tedrico que tenga en
cuenta fos miltiples aspectos de los aprendizajes y de las
interacciones en el interiar de un sistema de formacidn. Sabiendo
que una teoria tal estd lejos de existir pero que de todas madas
es necesario arientar la accidn pedagdgica en un sentido ¢ en
otro, nos parece dtil examinar las aportaciones posibles de los
marcos conceptuales existentes.

Allat (1979), eshoza dos orientaciones que se pedrian adoptar
refiriéndose, por una parte, a una concepcién behaviorista o neo
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vista.

Nos dice Allal (1979) que el concepto de evatuacién forma-
tiva, al haber sido enunciado y aplicado en primer lugar en el
marco de los trabajos "neo behavioristas® relatives a [a individua-
lizaciéin de la ensefianza, corre ¢l riesgo de confundir los aspectos
puramente pedagdgicos del concepto, con las caracteristicas
particulares de sus aplicaciones en una cierta perspectiva psico-
pedagogica. Serfa lamentable, continda Allal, que el concepto de
evaluacién formativa ~asf como el de pedagogia del dominio, o
mds ampliamente, de pedagogia individualizada- quedaran en-
cerrados en el marco psicopedagdgico de su enunciacion y de su
aplicacién iniciales. En consecuencia, postula que se precisen
los dispositivos o aspectos esenciales del "proyecto pedagdgico”
apuntade; 2 continuacion dicho proyecto podré ser interpretado
seglin diversas concepciones psicopedagdgicas del aprendizaje.
En esta dptica, propone la siguiente definicidn de tas etapas
esenciales de la evaluacidn formativa:

a) Recogida de fas informaciones relativas a los progresos y
dificultades de aprendizaje del alumno.

b} Interpretacion de estas informaciones, y en [a medida de
lo posible, diagndstico de los factores que estén en el origen de
las dificultades de aprendizaje observadas en el akimno.

¢) Adaptacién de las actividades de ensefianza aprendizaje
en funcién de la interpretacion de las informaciones recogidas.

Las tres etapas descritas constituyen una definicion de la
evaluacion formativa en términos de accién pedagdgica. Para
pasar de esta definicién a la elaboracién de una estrategia de
evaluacion formativa, es necesario, como acabamos de decir,
referirse @ un marco conceptual que permita precisar:

- los aspectos def aprendizaje del alumno gue es necesario
observar y los procedimientos a utilizar en {a recogida de infor-
macienes;

- los principics que deben guiar [a interpretacion de los
datos y el diagndstico de los problemas de aprendizaje;

- los pasos a seguir en la adaptacidn de las actividades de
ensefianza aprendizaje.

Pasamos a sintetizar como estos das marcos de referencia,
identificados por este auter (behaviorista ¢ neo behaviorista y
cognitivista), interpretan cada una de estas etapas o dispositivos
pedagégicos.

1.1 La evaluacién formativa en una perspectiva behaviorista
En la ortodoxia behaviorista de tipo skineriano, la ense-
fianza debe estar programada de tal manera que asegure un
“aprendizaje sin error® y en consecuencia no se tiene necesidad
de procedimientos de evaluacién formativa para adaptarla a las
dificultades de aprendizaje del alumno. En este sentido, plan-
tearse una estrategia de evaluacién tiene poco sentido. Por ellg,
aqui nos referimos a las concepciones "neo behavioristas" del
aprendizaje escolar formuladas por Bloom, Gagné, Glaser y
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formativa han sido concebidos, al menos implicitamente, segiin
principios neo behavioristas aplicades en el marco de una
estrategia de "pedagogia de dominio® o de enseiianza modular.

Por oposicidn a las dificultades tradicionales en que el ritmo
de adquisicion y los modos de la ensefianza son establecidos
arbitrariamente para odos, la "pedagogia de dominio" {"mastery
learning"} apunta a proporcionar a cada uno, los medios y el tiempo
necesario para dominar los comportamientos deseados. Evaluacidn
formativa e individualizacidn de 1a ensefianza son, pues, las con-
diciones de una verdadera pedagogia de dominio, cuyos efectos se
materializan en una distribucién de los resultados que toma el
aspecto de una curva de ), que testimonia que la mayoria, si no la
totalidad, de los alumnos alcanzé el objetivo, y que aparece como
la antitesis de la curva de Gauss gue tradicionaimente se utiliza para
ver la distribucién de los alumnos en cuante a sus resultados (fig. 2).

_/

Capacidad que se debe adquirirr

Niimero de alemnos

No se trata, sin embargo, de negar las diferencias individua-
les, sino de adoptar estrategias que tendrdn er cuenta esas
diferencias individuales y que lo hardn de una manera que ha de
beneficiar el desarrollo mds completo del individuo. Esas estra-
tegias se apoyan principalmente en [a definicion de aptitud
propuesta por Carroll y citada por Bloom (1968); "la aptitud
predice el ritmo de aprendizaje mds que el nivel {o la complejidad)
del aprendizaje posible", En consecuencia, es posible para todos
los alumnos, acceder al daminio de esos aprendizajes si disponen
de suficiente tiempo.

Precisemos ahora la orientacion de las tres etapas de la
evaluacidn formativa en esta perspectiva neo behaviorista.

a.- Recogida de informacidn

La evaluacidn se basa en los objetivos pedagdgicos definidos
en términos de comportamientos observables, Las informaciones
recogidas conciernen sobre todo a los resultados del aprendizaje
del alumng, es decir las realizaciones que es capaz en relacidn
con los objetivos establecidos. Se insiste en la importancia de los
datos objetivos, describiendo los comportamientos manifestados
por &l alumno, Estos objetivos operativos son el resultado de una

ldltd diidlilitd gue LUNIHENUE Vdlldy Cldpdy, Yd HIEHLIUIdUdy Ul
Mager (1973) y citado en multitud de ocasiones en la literatura
especializada:

- Descripcidn de un comportamiente final observable; como
expresidn vélida de la consecucidn de los objetivos.

- Enunciado de la conducta exacta que se pretende; precisando
con detalle el comportamiento y describiendo fas condiciones en
que deberd aparecer.

- Pracisién de las condiciones en las que se debe manifestar el
comportamiento.

~ Criterios de evaluacién que permitan constatar y describir como
deherd mostrar la consecuci6n def objetivo para conseguir el éxito.

Las informaciones recogidas deberdn referirse a los resultados
del aprendizaje del alumna, a la comparacidn entre [2 performance
del alumno y el comportamiento descrito por ese objetivo.

En la recogida de los datos, se pone el acento sobre los
instrumentos que tienen buenas cualidades psicométricas (validez,
fiabilidad, objetividad), permitiendo un registro muy preciso del
comportamiento del alumno y que proporcionan, preferentemente,
medidas cuantitativas. Se utilizan sobre todo elementos de control
(tests, ejercicios) cen items cerrados y planiillas de observacion que
permiten un registro muy preciso del comportamiento del alumno).

b.- Interpretacion de las informaciones o datos recogidos

La interpretacidn de los datos se hace desde una perspectiva
con refereacia criterial, es decir, comparando las performances
observadas en el alumno con criterios de realizacidn preestable-
cidos o refiriendo esas performances a "errores tipo". A partir de
esos resultados, se identificardn los objetivos que todavia no se
han alcanzado y se tratard de determinar qué factores produjeron
performances insuficientes.

Segtin Allal {(1979), la orientacidn neo conductista tiende a
acordar més importancia a los factores externos del aprendizaje
y a definir los factores internos, mas gue en términos de funcio-
namiento del sujeto frente a una tarea de aprendizaje, como sus
consecyencias observables. Asi, el diagnéstico relative a fos
problemas de aprendizaje se recurre a hipéiesis de tipo:

- El alumng no domina los "prerrequisites® necesarios para el
aprendizaje en cuestion,

- El tiempo ha sido insuficiente respecto af ritmo personal de
aprendizaje.

~ La programacién de las situaciones pedagdgicas no ha sido
adecuada; el desglose de las tareas de aprendizaje no ha sido
bastante fino; la secuencia de las tareas no ha respetado el
principio de jerarquizacidn,

- El feedback proporcionado al alumno a lo largo del aprendizaje
no ha sido bastante frecuente o no ha intervenido con suficiente
rapidez después de las respuestas del alumno.

¢.- Adaptacién de las actividades pedagdgicas
En }a adaptacidn de las actividades de ensefianza v de apren-
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{orma, se intenta ejercer, mediante la manipulacitn de las variables
que intervienen en la situacidn de aprendizaje, un mejor contro}
sobre las actividades de aprendizaje del alumno. Las adaptacicnes
propuestas estén relacionadas, evidentemente, con [as hipétesis
formuladas para encontrar las causas de las realizaciones insufi-
cientes.

Maccario (1982}, propone que en este tipo de perspectiva [a
adaptacién de las actividades pedagdgicas puede ser encarada
seatin dos ejes: a) una regulacion diferida, retroactiva o proactiva,
a partir de una evaluacion puntual y colectiva que establece el perfil
de los resultados del grupo clase, y b) una regulacion interactiva que
depende de una evaluacion formativa integrada a las actividades de
ensefianza aprendizaje y cuya finalidad es ofrecer una gufa indivi-
dualizada mas que una reparacion a posteriori.

Efectivamente, en el primer caso, regulacién diferida, y en el
marco de una pedagegia del dominio, se favorece este tipo de
adaptacidn de las actividades. En cada etapa, la evaluacién permite
comparar las adquisiciones de cada alumno en relacién con los
indicadores de dominio considerados e igualmente compararlos
con respecto al grupo clase en vista de una diferenciacién més fina
de fas intervenciones pedagdgicas (individualizacion, constitucion
de pequeiios grupos segln niveles, etc.).

Sin embargo, la tendencia general de esta adaptacién es
gjercerse por intermedio de los medios "estandarizados® que
corresponden a los "remedios” asociados a las *faltas tipo®, Asi,
los alumnos que presentan un mismo perfil de resultados em-
prenderdn las mismas actividades correctoras,

La otra modalidad, regulacion interactiva, se efectiia durante
el desarrollo de aprendizaje mediante las reacciones del docente
a las preducciones y actitudes del alumno, segin dos formas
esenciales:

- Por una parte, las interacciones verbales que cantribuyen a infor-
mar &l sujeto sobre su prestacidn. Esos "feedbacks” favorecen el
conocimiento de fos resultados, considerados desde hace tiempo
una variable esencial del aprendizaje, que cumple una doble fun-
cibn de refuerzo y de motivacién. Conforme al principio de Barlett,
“no es [a prictica lo gue ensefia, sino la prictica cuyos resultados
sean conocidos”, citado ampfiamente por Leplat, ). {1970).

- Por otra parte, ef “feed back" intrinseco que en muchas ocasiones
proporciona la propia tarea o la actuacién del profesor modificando
y actuando sobre los elementos materiales que intervienen en la
tarea para que se adapten a los recursos o posibilidades del sujeto.

1.2. La evaluacion formativa en una perspectiva cognitivista
Tomamos ahora como marco de referencia el modelo que
hoy dominz en el mundo educative, el definido como enfoque
cognitivista, también denominado como de procesamiento de [a
informacidn.
Desde esta perspectiva, |a evaluacion formativa tendrd por
finalidad diagnosticar el nivel de elaboracién de las conductas
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naturaleza y el tipo de las informaciones tratadas por el sujeto
para decidir una estrategia de accion y regular la ejecucidn},
Maccario (1982).

Seglin esta orientacion, el contenido de los diferentes dis-
positivos o etapas serd:

a.- Recogida de informacidn, En una perspectiva cognitivista no se
desprecia recoger informaciones sobre los resultados del aprendi-
zaje, pera tienen una importancia secundaria con relacidn a las
informaciones sobre los procesos de aprendizaje. De este modo,
en una evaluacién formativa se intenta ante todo comprender el
funcionamiento cognitive que ha hecho servir el alumna, las
estrategias o procedimientos que utifiza frente 2 una tarea dada. En
este sentido, [a comparacidn con los comportamientos esperados
es de escasa utilidad, dado que lo importante es poner en evidencia
{os determinantes de [a conducta motora del alumne. Los "errores”
constituyen un objeto de evaluacién particularmente interesante
en la medida que son reveladores de la naturaleza de las represen-
taciones o de las estrategias elaboradas por el alumno.

Para recoger las informaciones sobre los procesos de apren-
dizaje, se pueden utilizar diversos procedimientos, por ejemplo:
- abservacién del comportamiento del alumno mientras realiza
una tarea,

- ahservacitn de un grupo de alumnos que discuten acerca del
procedimiento a seguir mientras realizan una tarea,

~ obsarvacion del alumno que reflexiona en voz alta mientras
realiza una tarea.

El profesor registra sus observaciones mediante una plantilla
0 "checklist” que ha elaborado previamente, o bien mediante un
inferme parecido a los utifizados en la investigacién etnogréfica
basada sobre fa observacién participante.

Dadas las dificultades que entrafian las téenicas de ebserva-
cién en el seno de una clase de 25-30 alumnos, el profesor puede
efaborar instrumentos de tipo, fichas de trabaje, tarjetas del
alumne, elc., que pongan en evidencia los pasos dados por el
alumno cvando realiza una tarea. '

Se trata de "rastrear” los mecanismos gue (levan a un alumno
al éxito o al fracaso, para facilitar las etapas siguientes de
diagnéstico v de adaptacion didéctica.

b.- Interpretacion de las informaciones o datos recogidos. Esta
segunda fase apunta a diagnosticar los factores que ocasionan las
dificultades del alumno. Mientras que en el enfoque conductista o
behaviorista se insistia sobre todo en el papel de los factores
externos, la concepcidn cognitivista 1leva a plantear fos prablemas
en términos de interaccion sujeto-medio. Asi, los datos recogidos
han de permitir formular hipétesis relativas a [as interacciones entre
las caracteristicas de la actividad del alumno (nivel de desatrollo,
experiencias anteriores, capacidad para tratar la informacicin, capa-
cidad para decidir la estrategia,...) y las caracteristicas de las tareas
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Et profesor pracede en gran parte sobre la base en sus intuicio-
nes, integrando fas aclaraciones que le proporcionan las investiga-
cianes psico-pedagogicas.

¢.- Adaptacidn de las actividades pedagdgicas. En base a las hipd-
tesis elabaradas se crean, para cada alumne, las condiciones de
aprendizaje que le permitirdn progresar segdn su ritmo y de la
manera que mas le convenga. Esto se traduce en |2 modificacion o
de tareas o situaciones de aprendizaje aptas para producir un
“desfase optimo® entre el nivel actual del sujeto (es decir, las
representaciones y los procedimientos ya elaborados por el alumno)
y la “estructura de la tarea® (es decir, exigencias externas que
implican destrezas de un orden superior). £l desfase entre el alumno
y |2 tarea serd dptimo cuando las informaciones proporcionadas por
la tarea puedan ser asimitadas v tratadas por el alumno, pero hacen
surgir 2l mismo tiempe contradicciones o conflictos que suscifan
una superacién (reestructuracion) de su modo de tratamiento actual.
En funcitn de los determinantes de la conducta motora del sujeto,
pueden distinguirse dos modalidades de adaptacidn:

- Reduccidn del desfase entre capacidades del sujeto y exigen-
cias de fa tarea para facilitar la asimilacion de las informaciones
que provienen de la tarea.

- Aumento de ese desfase con el fin de suscitar [a reestructura-
cion de las capacidades anteriores hacia lz biisqueda, fa diferen-
ciacion v la ejecucidn de nuevas estrategias.

De manera general, [a finalidad de la adaptacion pedags-
gica es ayudar al alumno a descubrir los aspectos pertinentes y a
camprometerse en la consecucion de una estrategia mas adecuada.

En esta doble mira de diagndstico y adaptacicn, la evaluacién
formativa supone entonces que a! docente comresponde resolver con-
tinuamente esta doble cadena: hipdtesis sobre las determinantes de
conductas a partir de los comportamientos observados y en funcién de
éstas, hipdtesis relativas a la pertinencia de la intervencién:

;En qué punto del aprendizaje aparece el obstécuio?
iPor qué?, seudl es el elemento que permite dominarlo?
;Qué camino permitird al alumno superario?

Para alcanzar este objetivo, se pueden utilizar diversos medios:
~ Trabajos individuales concebidos en funcién de la naturaleza
de [as dificultades de aprendizaje encontradas por el alumno.
- Interacciones profesor-alumno donde el profesor intenta me-
diante sugerencias favorecer una reestructuracion de los proce-
dimientos de aprendizaje.

- Trabajos en pequefios grupos donde la interaccidn entre alum-
nos de niveles diferentes puede suscitar una progresién o una
consolidacion de los precedimientos de cada una.

En resumen, se puede decir que la evaluacidn farmativa
persigue los objetivos siguientes (Jorba 1993):

s |a regulacién pedagdgica
¢ la gestidn de los errores
s el refuerzo de los éxitos.

2. MODALIDADES DE APLICACION DE LA
EVALUACION FORMATIVA

Al esbozar las modalidades de evaluacion formativa, no preten-
demos sugerir que existen estrategias acabadas entre las cuales el
ensefiante tendrd que hacer una eleccion, La tarea del ensefante
consiste en construir una estrategia de evaluacion formativa que
sea aplicable en su clase. Esta construccién puede ser guiada por
las aportaciones de la investigacion psicopedagégica del apren-
dizaje, pero también deben tener en cuenta las consideraciones
relacionadas con el contexte pedapdpico donde se vaya a aplicar
la estrategia. No ebstante, aungue ya le hemeos avanzado ante-
riormente, podemos distinguir varias modalidades para su apli-
cacion diddctica. Allal {(1979-1988) reconoce tres formas de
regulacién: retroactiva, interactiva y proactiva.

2.1. Regulacidn retroactiva

En la regufacion retroactiva se programan actividades de
refuerzo después de una evaluacién puntual al final de una secuen-
cia de actividades de ensefianzafaprendizaje. Estas actividades de
refuerzo versan sobre el contenido de la secuencia con el fin de
ayudar a los alumnos a superar las dificuliades o a corregir los
errores detectados en la evaluacidn (fig. 3). En un enfoque de este



REGULACICN RETROACTIVA

Actividades de gnsehanza-aprendizafe raN Actividades de mejora

Evalugcidn formativa:
comprebacién de los
objetivos alcanzados o no

tipo, el periodo de tiempo dedicado a una unidad de formacidn
estd dividido en varias fases sucesivas: ensefanzafaprendizaje,
evaluacién, adaptacién de la ensenanzafaprendizaje (mejora),
eventualmente reevaluacion, nueva adaptacidn, etc, Puesto que la
evaluacidn interviene puntualmente bajo la forma de un control, I2 inter-
pretacién se limita esencialmente a una constatacién de las
realizaciones del alumno relativas a los objetivos pedagdgicos.
Como las informaciones recogidas no permiten, en general, un
verdadero diagndstico de los factores responsables de las dificul-
tades de aprendizaje del alumno, la adaptacidn de las actividades
pedagdgicas toma una forma parcialmente estandarizada; es decir,
dos alumnos que tienen un mismo perfil de resultados emprenden
las mismas actividades de mejora, al no ser descubiertas las dificul-
tades encontradas por el alumng a lo largo del aprendizaje, la
funcidn de regulacion asegurada por la evaluacién formativa es en
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este caso de naturaleza retroactiva: en la etapa de mejora hay un
‘regreso” a {os objetivos no dominados durante el primer periodo de
trabajo.

Es evidente que las modalidades que acabamos de describir
no correspanden a las condiciones dptimas para la aplicacion de
una estrategia de evaluacidn formativa, sobre todo si la estrategia
ha sido concebida en una perspectiva cognitivista, No obstante,
hemos de reconocer que, frente a los problemas pianteados por
la prictica pedagdgica (efectivos elevados de alumnos en las
clases, rigidez de los programas y de los horarios escolares, falia
de material pedagdgico), es amenudo dificil elaborar modalidades
de aplicacion que vayan mas alid de las evaluaciones puntuales
seguidas de regulaciones retroactivas. Ademds, la introduccion
de estas modalidades de evaluacidn formativa constituirfa ya un
progreso apreciable en un gran ndmero de contextos institucio-
nales donde sélo las funciones sumativas y de prondstico de la
evaluacion son oficialmente reconocidas.

Jorba {1993) propone un medelo més afectivo dentro de la
regulacién retroactiva: profesores y alumnos disponen de una
hora semanal para las tareas de regulacién. En estas horas se
convoca a los alumnos agrupados por tipologias de dificultades.
En las entrevistas, gue pueden durar entre 20 y 30 minutos, se
analizan algunos obstdculos detectados en la secuencia y nego-
cian los sistemas de regulacion mds adecuados. La concrecidn de
la negociacion se puede plasmar en un contrato didactico.

Si las secuencias no son excesivamente largas (5-8 horas)
este método permite que el intervalo temporal entre la dificultad
con la que se ha encontrado el alumnofa, la deteccidn de esta
dificultad y la propuesta de actividades de regulacién especificas
sea muy corte, lo que evita que dificultades poco importantes se
conviertan en obstdculos insalvables para algunos alumnaosfas.

En cada entrevista, es necesario tratar un nimero reducido de
dificultades. En este sentido es preferible convocar a los alumnes a
nuevas entrevistas que no revisar todas las dificuliades en una (nica
sesion. También es importante transmitir una visidn positiva de los
errores como etapas absolutamente normales de cualguier proceso
de aprendizaje. Es necesario no olvidar que es a través de los errores
come los profesores pueden intuir la naturaleza de fas dificultades
que encuentran los alumnos en su proceso de aprendizaje.

2.2, Regulacidn interactiva

Resulta la modalidad de aplicacidn més acorde para fa apli-
cacidn de una estrategia de evaluacion formativa y, consecuente-
mente, para una verdadera individualizacidn de la ensefianza,

La regulacién interactiva (Allal 1988) se distingue de las
otras dos debido a que la regulacian se integra en la sitvacion de
aprendizaje. La adaptacién de la actividad de aprendizaje del
alumno es una consecuencia inmediata de sus interacciones con
el ensefiante, con los alumnos y con el material didactico. La
finalidad es ofrecer una orientacion individualizada durante el
aprendizaje mds que un remedio a posteriori.
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Mediante la observacién de los alumnos a lo largo del
aprendizaje, se intenta identificar las dificultades tan pronto
como aparecen, diagnosticar los factores que estdn en el origen
de las dificultades de cada alumno y formular, en consecuencia,
las adaptaciones individualizadas de {as actividades pedagogicas
fig. 4).

REGULACION INTERAGTIVA

integraclén de 1a evalvacisn fermativa con las ectividades de ensefonza-
) aprendizaje: diagnostica y otlentacidn durante el aprandizaje

En esta dptica, toda interaccion de une o mds alumnos con el
prafesor, con otros alumnos, con un material didéctico, puede ser
ef origen de un proceso de regulacién, cuando éste es considerado
de manera que facilita un feedback continuo ¢ cuando ofrece al
alumnado la posibilidad de formular y de comprobar hipétesis. La

regulacidn de estas actividades es pues de naturaleza interactiva.
' En algunas ocasiones, se pueden dar simultdineamente dos
o tres formas de regulacion interactiva. Como el caso en que se
utiliza la informatica como tecnologia de apoyo que favorece la
interaccidn alumno-contenidos. Algunos autores hablan de or-
denador como de *una maquina para pensar cen”. Si bien, esto es
mis dificilmente aplicahle en el caso de 1a Educacidn Fisica, seria
posible pensar en procedimientos similares.

Coma senala Allal (1988}, la regulacidn interactiva se basa
en general en procesos informales de evalvacién de la parte del
ensefiznte © de la parte del alumnado comprometido en un
proceso de autoevaluacidn o de coevaluacién. La instrumentacidn
del bucle evaluaciénfregulacion reside principalmente en la es-
tructuracion de la situacion de aprendizaje, es decir, en las
instrucciones que se proporcionan al alumnado, las exigencias
inherentes a las tareas propuestas, las formas de organizacién o
de funcionamiento requeridas, permitidas o desaconsejadas, etc.

2.3. Regulacidn proactiva

La regulacion proactiva prevé actividades futuras de forma-
¢i6n que bdsicamente estin mis orientadas hacia la consolidacign
y profundizacién de competencias de los alumnos que hacia la
superacidn de dificultades especiticas ya encontradas o a errores
cometidos. De esta forma, para los alumnos que hayan encontrado
dificultades en una primera situacién de aprendizaje, el ensefante
organiza situaciones que estdn mejor adaptadas a cada alumno, que
le ayudan a progresar sin dificultades en un nuevo contexto. En

cambia, para aguellos alumnos que han progresado sin dificultades
en {a primera situacion, se proponen nuevas actividades que les
permitan profundizar en sus competencias. Estos procesos llevan
necesariamente a una diferenciacién creciente de Jas actividades de
ensefianza/aprendizaje en funcion de cada uno de los alumnos.
Estas regulaciones diferidas: retroactivas o proactivas, en
general son instrumentadas v resultan de la aplicacién de un
instrumento o de un proceso de evaluacién sistemdtica.

2.4, Modalidades mixtas

En la realidad de la préctica pedagdgica, el profesor se verd
llevado a menudo a elaborar procedimientos de evaluacién for-
mativa que combinan modalidades del tipo "reguacion retroac-
tiva" con modalidades de tipo "regulacidn interactiva”,

En general, algunas de estas modalidades de evaluacidn
formativa representan un alto coste para el profesorado ya que
requieren st intervencién constante en el proceso de regulacién.
Este hecho puede provocar, si no se complementa con otras vias
de actuacidn, un desdnimo que lleve al profesorado a considerar
que la evaluacién formativa en las circunstancias actuales de
nuesiras escuelas es impracticable.

Alial {1988), evoca, a titulo de ejemplo, tres modalidades
mixtas {ver fig. 5).

MODALIDADES MIXTAS

-
ol s Jhal vl 1

Caso A, Después de una serie de sesiones o de otras actividades
durante las cuales el profesor no ha podido observar el aprendizaje
de los alumnos, hay la aplicacién de un control, (test, prueba,
etc.). Habiendo localizade mediante este control a los alumnas
que tienen dificultades de aprendizaje, el profesor sigue con ellos
un mode de evaluacién {observacion, entrevista, etc.) que permite
diagndstices y regulaciones individualizadas.
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Casos B y C. Habiendo elaborado un modo de evaluacién conti-
nua e interactiva, pero no pudiendo por razones practicas, obser-
var a todos los alumnos en cada actividad, el profesor recurre
periddicamente a medios de control que permiten identificar las
dificultades que no han sido descubiertas durante el proceso. A
esta identificacidn le siguen, segin las circunstancias, ya sea
actividades de mejora parcialmente estandarizadas (caso B), ya
sea regulaciones interactivas e individualizadas (caso C).

3. LA EVALUACION FORMATIVA'Y LA REGULACION
DE LOS APRENDIZAJES

Desde un punto de vista estricto, segdn los postulados hasta ahora
analizados, la evaluacion formativa se caracteriza porque el pro-
fesor es el depositario de toda la informaci6n que recoge y él es
quien arbitra [os mecanismos de regulacién. Diversos investigado-

_res sobre el tema (Bain 1988, Perrenoud 1991}, a la vista del coste

elevado de la evaluacidn formativa para el profesorade, se plan-
tean la viabitidad de propuestas orientadas al tratamiento de la
diversidad en el aula y sefialan como posible via complementaria
otra en la que la regulacién de los aprendizajes no requieren la
intervencidn constante del profesor y ayudan al alumno a ser mas
auténomo en su procese de aprendizaje. Esta via es la autorregu-
lacién de orden metacognitivo (formar a los alumnos en la regula-
cién de sus propios procesos de pensamiento y de aprendizaje).

La autorregulacién de orden metacognitive es uno de los
pilares de una nueva forma de contemplar el aprendizaje. Entre
las diferentes corrientes innovadoras en este campo nos parece
especialmente interesantes: la denominada evaluacién formadora
{Bonniol 1981, Nunziati 1990), los trabajos sobre autoevaluacién
enfendida coma representacién de las propias capacidades y
formas de aprender (aAilal 1988; Paquay, Allal, Laveault 1990), y
los trabajos sobre metacognicion (Laveault, Fournier 1990).

Se debe a Bonniol |.. (1981} {a distincién entre evaluacién
formativa, en la que la funcién reguladora del proceso de ense-
fianza/aprendizaje es responsabilidad del docente, y la denomi-
nada evaluacion formadora en la que [a regulacidn es esencial-
mente realizada por el alumno.

Se asiste asi, a un desplazamiento de [a problematica de {a
evaluacién fermativa en el sentido de ura mejor explotacién de
los instrumentos pedagdgicos existentes. El acenlo recae sobre fa
construccion de los dispositivos pedagdgicos que incluyen en su
funcionamiento mismo modalidades de regulacion,

Segin esta concepcion, la ensefianza consiste en proponer
actividades completas y significativas para los alumnos, en las que la
evaluacitn es "interna” a la actividad misma y se manifiesta por la
toma de conciencia individual de la mayor o menor adecuacién al
objeto apuntado (autoevaluacién) en vista de su modificacion durante
las realizaciones siguientes (autocorreccién). El alumna ha de aprender
a evaluar sus trabajos y sus actuaciones. La autoevaluacién constituye,
en este sentido, la clave de todos los dispositivas pedagégicas.
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La evaluacién formadora es una evaluacién formativa que
afiade, de manera prioritaria, a los objetivos antes mencionados
cuando analizdbamos ia evaluacién formativa: de regulacién
pedagdgica, de gestién de los errores y de refuerzo del éxito,
prapios de este tipo de evaluacion, los de;

- comunicacidn y representacion correcta de los objetivos
- anticipaci6n y planificacidn previa de la accién

- apropiacion de los criterios de evaluacién

- autogestion de los errores,

a.» Comunicacion y representacidn correcta de los objetives. Si
se quiere que el alumnado aprenda es necesario, en primer lugar,
que sea consciente de los contenidos que va a aprender y del
parqué se le proponen unas determinadas actividades, Conviene
que reconozca cudl es el producto esperado en cada una de ellas,
los resultados que se pretende conseguir y también las razones
por las cuales el profesor o profesora las ha planificade.

Es importante remarcar que fa simple comunicacion de los
objetivas no permite alcanzar dicho objetivo. Es necesario pro-
gramar actividades especificas con Iz finalidad que los alumnos
construyan su representacién de la tarea propuesta. Dicha re-
presentacidn evolucionard a lo largo de [as secuencias de ense-
fianzafaprendizaje y se ird enriqueciendo progresivamente, De
esta forma las maneras de mirar del profesorfa y del alumnado
confluirdn en un punto de vista comun,

b.- Anticipacidn y planificacidn previa de la accidn. La anticipacién
es como una prediccion, antes de la realizacién, sobre el resultado
que se obtendrd si se realiza un acto concreto o sobre la importancia
de seguir un camino determinado para llegar al objetive propuesto.
La planificacidn es la eleccidn de un orden determinade de reali-
zacton, es un plan de trabajo que evolucionaré y se modificara bajo
el control de los resultados de recorrido. Revela un conocimiento de
los posibles procedimientos para llegar a los resultados y del
conocimiento previo de los efectos producidos por cada eperacién
escogida. Planificar implica combinar tres elementos: el objetivo o
finalidad fijada, las eperaciones o acciones que le sor propias y las
condiciones internas de reafizacién (Talyzina, 1988).

Si un alumnofa sabe anticiparse y planificar las acciones
quiere decir que es capaz de representarse mentalmente fos pasos
que debe seguir para tener éxito en la resolucidn de las tareas que
se le proponen o en la aplicacion de los conceptos v teorfas
aprendidas.

Una de las caracteristicas de los alumnosfas que obtienen
éxitos escolares y de cualquier experto en una materia es preci-
samente el dominio de esta capacidad. Normalmente, el profe-
sorado es experta en las disciplinas que ensefia y ha elvidado las
dificultades que tuvo en €l momento de su aprendizaje. Es pues
conveniente, identificar estas dificultades y {as estrategias que se
utilizaron para aprender, que son las que también deberan ense-
fiarse. Algunos estudiantes aprenden a planificar las acciones sin
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lz ayuda del profesor, pero la mayorfa de estudiantes necesitan
realizar aprendizajes especificos.

c.- Apropiacidn de los criterios de evaluacidn, Normalmente, a los
profesores [es es dificil explicitar tanto los objetos de |2 evaluacion
como los ¢riterios de realizacidn y resultados que utilizan para
saber si el alumno ha aprendido o no una determinada habilidad
(Cardinet, 1988). Todos estos aspectos se tienen méas o menos
interiorizados y en la elaboracién de pruebas se actila de forma
mas o menos intuitiva. No es extrafio pues que, muy a menudo, en
la préctica se evaltien contenidos que no son demasiado importantes
ni representativos de los aprendizajes que se han promovido, ni
que se vayan cambiande los criterios en funcidon de la observacién
de los comportamientos de los alumnaos.

Parece, por tanto, que es conveniente que el profesor
explicite las normas a las cuales se referird para decidir si un
alumno/a ha aprendido una habitidad o un concepto, si conace
un determinado procedimiento o si su actitud es la esperada
{Allal, 1991). Estos criterios 0 normas han de ser conocidos por
el alumnado que debe apropiarse de ellos (Bonniol, 1986,
Barniol y Genthon, 1989), Se ha constatado que los alumnas/
as que obtienen buenos resultados son aquellos que saben
intuir [as exigencias del profesorfa. Contrariamente, siempre
hay un grupo de la clase, que nunca sabe qué le preguntaran en
los exdmenes, ni si obtendrd buenos resultados después de

- haber realizade la prueba.

La determinacién y la explicacién de los criterios de reali-
zacién y de resultados que han de permitir reconocer si unos
alumnosfas han alcanzado los objetivos propuesios, es una tarea
que se estd demaostrando dificil para la mayoria de los profesares.
Pero es adn mis dificil intentar que estos criterios sean recono-
cidos por los propios alumnosfas y les sirva para orientar su
aprendizaje. Parece, por tante, que es imporiante experimentar
vias en esta linea de trabajo.

d.- Autogestion de los errores. Para que los alumnosfas puedan
gestionar sus errores han de ser capaces de reconocer ddnde
estén sus dificultades y de planificar acciones para superarlas.

En las pruebas tradicionales sabemos que los alumnosfas
dificilmente perciben los errores que cometen y menos adn son
capaces de saber qué han de hacer para superarlos. Parece que
deberd proporcionarse al alumnado medios para que él mismo
pueda comparar lo que ha proyectade, lo que ha hecho y lo que
ha obtenido, con el objetivo que se habiz fijado. Este autocontrol,
muchas veces inconsciente, es un componente natural de la
accién y es el que permite reafizar la autoevaluacion. Conlleva
llegar a reconsiderar las representaciones iniciales, o la planifi-
cacién, a medida que se va realizando el trabajo, actuando como
un praceso regufador hasta que se llega a [a fase final de la
accion, Por este motive la autoevaluacion constituye una pieza
clave dentro de [a evaluacion formadora,

CONCLUSION

Mediante este tipo de dispositive evaluador, el alumnofa puede
construir progresivamente su propia manera de aprender, lo que
debe ser un objetivo prioritario de aprendizaje. Aspectos como la
autorregulacién y el autocontrol adquieren una importancia fun-
damental y a través de ellos el alumno deberd poder encontrar su
propia manera de hacer y de construir un buen sistema interno de
pilotaje y de mejorarlo progresivamente. Tal y como iadica Nun-
ziati (1990), desde este punto de vista, el problema del aprendiza-
je, v mds en general el de la formacién se presenta en
términos de la logica del que aprende y de acceso a la
autonomia y no en términos de la ldgica del experto y de la
conduccién pedagégica.

Texto base de la conferencia pronunciada por el autor en el |
CONGRESO MUNDIAL DE CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FISI-
CA'Y EL DEPORTE, Granada. Noviembre, 1993,

DOMINGO BLAZQUEZ SANCHEZ. Profesor de Diddctica del
INEF de Barcelona.
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JOSE LUIS CARRETERO LESTON

LAREGULACION
DELAS
TITULACIONES
DEPORTIVAS

aley 77/1961, de 23 de diciembre, sobre Educacion Fisica
(articulo 15), atribuia al [nstituto Nacional de Educacion
Fisica 1a formacidn y el perfeccionamiento de los profesores de
educacion fisica y de los entrenadores deportivos. Posteriormente,
la tey 13/1980, de 31 de marzo, General de la Cultura fisica y del
deporte (articulo 6.5), otorgaba competencias al Consejo Superior
de Deportes para aprobar las normas sobre especialidades, homo-
logaciones v titulaciones deportivas, asi como para la ratificacidn
de {os titulos deportivos de todos los niveles y especialidades. Pese
a las disposiciones legales, una buena parte de las titufaciones
deportivas han sido y son expedidas por la federaciones deporti-
vas, sin ningdn tipo de homalogacién.

La Ley 10/1990, de 15 de octubre, del Deporte {articulo 55.),
insiste en que el Gobierno, a propuesta del Ministro de Educacion
y Ciencia, regulard las enseiianzas de los técnicos deportivos, segin
las exigencias marcadas por los diferentes niveles educativos, asi
como las condiciones de acceso, programas, directrices y planes de
estudio que se establezcan. Ef cumplimiento del mandato legal se ve
favorecido, en esta ocasion, por las siguientes circunstancias:

a. La necesidad de titufaciones en sectores distintos a los habitua-
les, La demanda de actividad deportiva, en sentido amplio, se ha
diversificado, mientras las titulaciones deportivas apenas cam-
hian. Los campos de la recreacidn, la animacidn, las actividades en
la naturaleza, la gestidn, etc., necesitan titulados competentes con
una sélida formacién (1).

b. La necesidad de titulaciones oficiales. Salvo las titulaciones univer-
sitarias y alguna & nivel de formacion profesional, las titulaciones
deportivas no son oficiales, es decir, no tienen reconocimiente por el
Estado, ni valor vy eficacia en todo el territorio nacional.

c. La apiicacidn del Acta Unica. La libertad de circulacion de
trabajadores y profesionales conlleva la equivalencia de titulos y
ésta requiere su homologacién por las autoridades estatales. En
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este sentido, cabe citar la Directiva 89/48/CEE, relativa a un
sistema general de reconocimiento de los titulos de ensefianza
superior gue sancionan formaciones profesionales de una dura-
cidn minima de tres afios (2}, y la Directiva 92/51CEE, relativa a
los titulos de duracidn inferior.

d. la reforma del sistema educativo. La reestructuracidn de la
educacion primaria, de la educacidn secundaria y de la forma-
cidn profesional, propician la regulacidn de las nuevas titufacio-
nes deportivas. En el dmbito universitario, la necesidad de apro-
bacidn de les nuevos planes de estudio también favorece la
reforma de las ensefianzas deportivas (3},

Las expresadas circunstancias hacen inaplazable la regu-
lacion de las titulaciones deportivas y muy pronto se compietard
el marco legal ya iniciado. Para el andlisis de su contenido,
diferenciamos tres apartados: las titulaciones universitarias, las
titulaciones de formacidn profesional, las titulaciones deportivas

- en sentido estricto. A ellos habrd que afadir la referencia a las

titulaciones deportivas privadas no regladas. A su desarroflo
dedicamos los siguientes comentarios.

Las titulaciones universitarias
Respecto a la licenciatura, la primera medida adoptada ha
sido [a incorporacion de las ensefianzas de educacion fisica a la
Universidad, en virtud del Real Decreto 1423/1992, de 27 de
noviembre. Fste texto es consecuencia de la disposicion transito-
ria cuarta de la Ley 10/1990, que autorizaba al Gobierno para
adecuar las ensefianzas de Ja educacion fisica, impartidas en los
Institutes nacionales de Educacién Fisica, a lo establecido en la
Ley 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma universitaria. De su
articulado podemos extraer las consecuencias siguientes:
a. Antes del 1 de octubre de 1997 los actuales INEF deberdn estar
definitivamente inscritos o integrados en las universidades que co-
rresponda. En este sentido, hay que indicar que el INEF de Granada,
ahora Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte de la
Universidad de Granadg, es el primer INEF que obtiene la integracién
en [a Universidad. De los restantes INEF, unos se integraran y ofros
continuardn adscritos a [a Universidad a efectos académicas, depen-
diendo orgdnica y funcionalmente de otras organismos.
b, Desde Ja entrada en vigor del citado Real Decreto deja de
expedirse el titulo de diplemado en Educacién Fisica, sin perjui-
cio de fas normas de cardcter transitorio que también se establecen.
Con posterioridad, el Real Decreto 1670/1993, de 24 de
septiembre, establece el titulo universitario oficial de Licenciado
en Ciencias de la actividad fisica y el deporte y las directrices
senerates propias de los planes de estudio conducentes a su
obtencion. De su contenido puede destacarse:
a. El titulo de Licenciado en Educacidn Fisica es sustituido por el
de Licenciado en Ciencias de la actividad fisica y el deporte.
b. La licenciatura tendrd una duracién de cuatro o cinco afios,
dividida en dos ciclos de, al menos, dos afios de duracidn.
c. Se relacionan las materias troncales obligatorias que deberdn
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incluirse en todos los planes de estudios y deberdn ser comple-
tadas con Jas obligatorias y las optativas que aprueben [as distintas
universidades. Esta configuracién de los planes de estudio va a
permitir curricula adaptados a la educacidn, a la gestidn, al
entrenamiento, etc.

d. No se contempla la diplomatura en Ciencias de la actividad
fisica y el deporte.

e, Por el Ministerio de Educacién y Ciencia se concretarin las
titulaciones y los estudios previos de primer ciclo necesarios para
cursar estas ensefianzas, asi como los complementos de forma-
cién que, en su case, deban cursarse al tal efecto. En este sentido,
no ha sido aprobada la propuesta de acceso de los maestros
especialistas en educacién fisica que se contemplaba en el pro-
yecto del Real Decreto.

Los licenciados que se inclinen por [a ensefianza, en edu-
cacion secundaria obligatoria, bachillerato y formacién profe-
sional especifica, deberan estar.en posesién de un titulo de
especializacion diddctica, que se obtendré mediante la realiza-
cién de un curso de cualificacidn pedagégica.

En este capitulo también debe hacerse mencidn de los
Master en Direccién y Gestiér Deportiva, que complementan la
formacién obtenida en la licenciatura y capacitan para la ejecucion
de las tareas relacionadas con {a gestidn deportiva. En la actua-
lidad se imparte este tipo de Master en Barcelona, Lérida, Mdlaga
y Madrid.

Respecto a la diplomatura, existe la de Maestros especialistas
en educacién fisica, cuyos planes de estudios van siendo apro-
bados por las Universidades, ampardndose en los dispuesto en los
articulos 9 y 10 del Real Decreto 1497/1987, de 27 de noviembre,
por ef que se establacen directrices generales comunes de los
planes de estudio de los titulos universitarios de cardcter oficial
y validez en todo el territorio nacienal.

A tenor de lo dispuesto en [a Ley Orgédnica 1/1990, de 3 de
octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo {articulo
16), la ensefianza de la educacion fisica sera impartida por
maestros cen la especializacidn correspondiente, por fo que fa
demanda de estos estudios es cada vez mayor. Sin [ugar a dudas,
ung de los grandes retos es dar solucidn af problema, ya plantea-
do, def acceso de los maestros especialistas en educacion fisica
a ta licenciatura en Ciencias de la actividad fisica y el deporte. La
regulacién de las derominadas "pasarelas” es una cuestidn espi-
nosa y ya hemos hecho mencién a que no ha sido aceptada la
propuesta de complementos de formacidn (4} contenida en el
proyecto del Real Decreto 1670/1993.

La titulaciones de formacion profesional

En la actualidad, ya estd creada [a titulacion de técnico en
Actividad Fisica y Animacion Deportiva, dentro de la formacién
profesional de grado superior y con una carga lectiva de 1.200
horas.

Estd en estudio el proyecto de nuevas titutaciones deportivas,
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de grado medio o grado superior, en las dreas de la animacidn
deportiva, la gestién deportiva, las actividades deportivas en la
naturaleza {montafia, mar,...) la recreacién, el mantenimiento de
instalaciones deportivas, etc., aunque atin no hay una regulacién
concreta (5).

Las titulaciones deportivas en sentido estricto

En este capitulo incluimos todas aguellas titulaciones, con
enorme desigualdad de contenidos, encuadradas en el monopalio
federativo. Se pretende homogeneizar su contenido docente y su
terminologia (monitores polideportivos, instructores de juveniles,
entrenadores provinciales, entrenadores regionales, entrenado-
res nacionales,...) y sobre tode darles caricter oficial a efectos de
reconacimiento del tfhulo.

Debe recordarse que la Ley del Deporte {articulo 55.3 vy 4)
dispone: las condiciones para [a expedicion de titulos de técnicos
deportivos serdn establecidas por el Ministerio de Educacidn y
Ciencia. Las ensefianzas a que se refiere el presente articulo
tendrén valor v eficacia en todo el territorio nacional. Conse-
cuencia de ello, las federaciones deportivas espafiolas que im-
pongan condiciones de titulacion para el desarrollo de actividades
de cardcter técnico, deberdn aceptar las titulaciones expedidas
par les Centros legalmente reconocidos.

Existe un proyecto de Real Decreto sobre las ensefianzas y

titulos de los téenicos deportivos del que debe destacarse:

" a. Se establecen tres niveles de fitulacidn para los técnicos
deportivos: técnico deportivo elemental, técnice deportive de
base y técnico deportivo superior. Las denominaciones genéricas
se completaran con las de la modalidad o especialidad deportiva
de que se trate. Consideramos que hubiese sido deseable mante-
ner la denominacién de monitor para el primer nivel, sobre todo
teniendo en cuenta que no hay un clara delimitacion terminolé-
gica entre lo que es "elemental” y lo que es "bdsico" o "de base".
b. Para poder cursar los estudios de técnico deportivo elemental
se requiere fener 18 afios y estar en posesidn del titulo de
graduado en educacidn secundaria. La duracién minima de su
formaciér serd de 120 horas lectivas. Consideramos que hay un
desfase entre la edad del término de fa educacién secundaria
obligatoria {(normaimente 16 afios) y la exigida para iniciar estos
estudios, que deberia hacerse coincidir.

¢. Para pader cursar los estudios de técnico deportivo de base se
requiere el titule del primer nivel y acreditar la realizacién de un
periodo de pricticas de 200 horas o una {emporada deportiva
completa. La duracién minima de su formacion serd de 400 horas
fectivas, siendo de abone las realizadas en el primer nivel. La
realizacion de fas pricticas se ilevard a cabo en establecimientos
deportivos pablicos o privados y os responsables de estos esta-
blecimientos acreditarin su cumpfimiento (6).

d. Para poder cursar los estudios de técnico deportivo superior se
requiere el titulo del segundo nivel y acreditar la realizacién de
un periodo de practicas de 200 horas o una temporada deportiva

completa. La duracién minima de su formacién serd de 800 horas
lectivas, siendo de abono las realizadas en los dos niveles anteriores.
Respecto a las pricticas, no remitimos a lo dicho anteriormente.

e. Los planes de estudio de cada uno de los tres niveles se
estructuran en dos bloques de materias. El primero, serd comin
a todas fas modalidades deportivas y estard compuesto por mate-
rias de cardcter cientifico penerat (ciencias biolégicas, ciencias
del comporttamiente, teoria y préctica del entrenamiento, organi-
zacion v legislacion del deporte). Ef sepundo, serd especifico de
cada modalidad deportiva (técnica, tictica, reglamentos,...).

f. El nimero de horas lectivas podrd ser aumentado cuando las
caracteristicas de una determinada modalidad deportiva lo haga
necesario. En este supuesto, el aumento de carga lectiva se hard
sobre el blogue especifico de la formacidn.

g. La formacion de los técnicos deportivos se realizard en centros
recenocidos por el Ministerio de Educacion y Ciencia o por las
Comunidades Auténomas con competencias en |a materiz, asi como
en los centros docentes del sistema de enseiianza militar, en virtud
de los convenios establecidos entre fos Ministerios de Educacion y
Ciencia y Defensa (articulo 55.2 Ley del Deporte). A nuestro modo
de ver, las Escuelas deportivas de las Comunidades Auténomas van
a adquirir un enorme protagonismo en este tipo de fermacidn,

h. Los titulos oficiales serdn expedidos por el Ministerio de
Educacign y Ciencia o por las Comunidades Auténomas que se
encuentren en €l pleno ejercicio de sus competencias educativas.
Los dos primeros niveles, pese a su reconocintiento oficial, no
tienen validez académica. El tercer nivel es equivalente a forma-
cion profesional de grado superior.

i. Resefiar, v ésta parece ser una de las razones por las que el
proyecto no es definitivamente aprobado, el intento de establecer
un mecanismo de convalidaciones reciproco entre estas ensefian-
zas y las de fa formacién profesionat especifica del sistema
educativo. También se recoge la posibilidad de convalidacién de
[as materias que componen el plan de estudios de la licenciatura
en Ciencias de la actividad fisica y el deporte.

j. Por (iltimo, el Ministerio de Educacion y Ciencias establecerd
los criterios para la homologacién y convalidacidn de las actuales
titulaciones de técnicos deportivos, en el plaze de un afic a partir
de la publicacién del Real Decreto sobre titulos de los técnicos
deportivos.

Las titulaciones deportivas privadas

Una somera referencia a las titulaciones ofertadas por cen-
tros privados (preparador fisico y deportivo, moniter de muscu-
lacién, monitor de yoga,...). Las ensefianzas pueden ser presen-
ciales o a distancia, y los centros, en ocasiones, estdn autorizados
por el Ministeric de Educacidn y Ciencia. En todo caso, no se trata
de una ensefianza reglada que lleve aparejada un titulo oficial. La
validez de los mismos dependera de su aceptacion en el mercado
de trabajo (7).

La regulacién de las nuevas titulaciones deportivas no impide



la existencia de este tipo de ensefianzas y titulaciones, aunque un
aumento def nimero de titulos oficiates hard disminuir el de titulos
ne reconocidos. Ne cabe duda que la profiferacién de éstos es
consecuencia de la falta de diversidad de las titulaciones oficiales.

A modo de conclusién

Una vez aprobados el Real Decreto de titulaciones deporti-
vas en sentide estricto y la normativa reguladora de las titulacio-
nes deportivas encuadradas en la formacién profesional especi-
fica, se habrd completado el cuadro legal iniciado con {fas
titulaciones universitarias,

El resultado de tan largo y complejo proceso serd [a implan-
tacién de titulaciones deportiva oficiales, con validez en todo el
territario nacional y homologables en el dmbito europec. Ademds
de la mejora, en cantidad y calidad, de los planes de estudios
existentes, se aumentard el ndmero y la variedad de las
titulaciones deportivas, para adecuarlas a las demandas
actuales,

JOSE LLIS CARRETERO LESTON. Doctor en Derecho. Director de
UNISPORT.

NOTAS

{1 £n el mismo sentide, MERINO MERCHAN, R, *La formacidn de los técnicos
deportivos: el proyecto espafiol de las ensefianzas deportivas”, Sistema n.° 110-
111,1992, p. 117.

{2 Las nermas que permiten aplicar en Espafia la indicada Directiva han sido
aprobadas por ¢! Real Decreto 1665{1991, de 25 de acubre, por ef que se regula
el sistena peneral de reconocimiento de los titulos de ensefianza superior de los
Estados miembros de fa CEE que exigen una formacién minima de tres afios de
duracion,

{3 CONSEJO SUPERIOR OE DEPORTES. Reforma de las ensefianzas y titula-
ciones deportivas, 1991, pp. 27 y 5.

{4} El proyecto establecfa: Podrdn acceder al segunda ciclo de estas ensefianzas
quienes se encuentren en posesion del tulo de maestro, especialidad de educa-
cidn fisica, cursando los siguiente complementos de formacién: nueve créditos en
Teologia & Historia de la Actividad fisica y el Deperte y treinta y sefs crédilos en
Iniciacidin deportiva.

(5} CONSEIO SUPERIOR DE BEPORTES, sp. cit, p. 53.

(b} Imaginamas que correspanderd a las federaciones deportivas ta certificacién
de que se ha actuado como técnico durante una temporada completa.

{7) CONSEJO SUPERIOR DE DEPORTES, op. cit., p. 23 y 24.
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DANIEL LINARES GIRELA

FSTUDIO
ANTROPOMETRICO DE
APOBLACION
SCOLAR ANDALUZA
DE 14 A 17 ANOS

| trabajo que a continuacién presentamaes corresponde pun-
tualmente a la descripcidn marfolégica de los escolares
andaluces de 14 a 17 afios y es parte de un trabajo de investigacidn
que en su dia fue becado por el Instituo de Ciencias de la Educa-
cién Fisica y el Deporte, Este trabajo se comenzd en el afio 1988
y sirvi6 entre otros como base para la redaccion de la tesis doctoral
del autor, defendida en 1992 en la Facultad de Medicina de la
Universidad de Granada.

Creemos que el valor que por si misme puede aportar un
trabajo que se cifie s6lo al aspecto merfoldgico-descriptivo de
una determinada poblacién {en este caso la escolar andaluza),
puede ser considerado de gran importancia, aunque sélo sea para
ser tomado como referencia, punto de partida para establecer
comparaciones con otras poblaciones o para la obtencion de
conclusiones referentes a aspectos diversos {rendimiento, nivel
de autoestima, rechazo, aceptacion, etc.) en y de un grupo.

Tenemos que manifestar que nuestro repaso bibliogréfico,
s6lo encontramos trabajos descriptives de poblaciones prefe-
rentemente centradas en edades algo superiores y muy sesgadas,
pues la mayoria de las ocasienes tienen su origen en la Medicina
del Deporte y son referidos a deportistas de nivel medio o alta
competicion; es por elfo por lo que en ningln momento hemos
procedido a realizar comparaciones con otras serioes. Creemos
importante el significar que de la poblacién andaluza no en-
contramos trabajo actual alguno de este tipo. Fsta situacidn de
total abandono en el campo de l2 Antropologia Fisica queda
recogida por Marroddn {1987} en su trabajo de revisidn sobre
crecimiento vy desarrollo, donde refiriéndose a Andalucia dice
que este tipo de trabajos son escasos y muy antiguos.

Por otra parte, el conocimiento del desarrollo morfolGgico
normal del escolar es hoy contenido obligado en [a troncalidad del
curriculo de los planes de estudios para la formacion del maestro




especialista en Educacion Fisica (BOE 1-4-91}, v creemos deberia
serlo también para cualguier otra especialidad, El profesor debe
conocer técnicas sencillas de control de estos pardmetros, que le
sirvan entre otros, para detectar y denunciar anomalias y contribuir
de esa forma al desarrollo arménico de los escolares.

Aurque parece no existen acuerdos undnimes sobre {a
interpretacion de los datos referidos al desarroilo del sujeto,
parece ser undnime y deben considerarse como patoldgicos
aquellos sujetos que se alejen mis de tres desviacianes estindar
de [a media o se sitian mds alld de los percentiles 1 6 99. Los
situados entre los percentiles 1y 3 6 97 y 99, o entre +/-2 6 +/-
3 desviacienes son casos limite que es necesario seguir cuida-
dosamente {Hernindez, 1985).

MATERIAL Y METODOS

Muestra

Los 177 sujetos que forman la muestra, fueron elegidos
completamente al azar, a través de ura tabla de niimeros aleatorios
de entre una muestra superior de 2.042 alumnos de EE.MM.,
seleccionada mediante procedimientos en que se controlé la
proporcionalidad respecto al ndmero de escolares existentes en
ese mometo en Andalucia {C.E.H.).A., 1988), por sexo, edad,
provincia, habitat y estudios que realizaban.

Su nimero y distribucién por sexo y edad queda refiejado a
continuacién en la tabla 1.

TABLA 1. TAMANO DE LA MUESTRA POR SEXO Y EDAD

EDAD 4 |15 ] 16 | 17 | TOTAL
VARONES { 11 | 28 | 31 | 28 98
MUJERES | 4 19 [ 25 | n 79
TOTAL 15 | 47 | 56 | 59 177

Metodologia antropométrica
La metodologfa llevada a cabo para obtener [as distintas medi-
das, corresponde a la desarrol lada por Ross, Hebbelinck y Faulkner en
1978, revisada por Ross y Marfell-Jones {1980) y aceptada interna-
cionalmente para los estudios cineantropométricos por el 1SAK,
(Sociedad Internacional para el estudio de la Cineantropometria).
La metodologia para la obtencidn de los distintos compo-
nentes biotipoldgicos fue la siguiente:
— Kl Somatotipo se obtuvo segdn el método de Heath-Carter
{Carter, 1975}, y el anilisis del mismo, segdn (Ross, 1976), Ross
y Wilson 1973), Duguet y Hebbelinck (1977).
- La Composicion corporal se realizé siguiendo las ecuaciones
propuestas per Faulkner {1968}, Rocha (1975}, De Rose y Grima-
raes (1980) y Worch (1974).
- Para la confeccidn de los perfiles de proporcional segin a
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propuesta de Ross y Wilson (1974), se utilizaron las medidas que
se recogen en las tablas 5 a 11.

RESULTADOS ¥ CONCLUSIONES

La medidas que exponemos a catinuacion en fa tabla 1, corresponden
exclusivamente a aquelles datos que fueron utifizados en nuestro
trabajo para la obtencidn de los elementos biotipoldgicos mencio-
nados con anterioridad. Para la confeccién de los perfiles de propor-
cional segdin a propuesta de Ross v Wilson (1974), se utikizaron las
medidas que se expresan en las tablas 7 a 13.

TABLA 1. MEDIDAS DE LA POBLACION ANDALUZA (14-17 ANOS)

VARONES MUJERES

MEDIDA n X ¢ | »n X 6
Alturas o

Vertax 95 [169,11{ 780 1. 79115929 | 536
Pliegues C.

Triceps 98 10,72 1 4,80 79 ) 1695 | 455
Subescapular 98 892 | 329 | 79 {1012 | 344
Suprailiaco 98 707 { 407 | 79 | 067 | 480

Medial pierna 96 | 1268 { 567 | 79 |18 | 497

Diﬁmﬁms i ST N
Biestiloideo | 98 5,7 790 529|030
Biepicondilar O IR B
Himero 98 714 1 0,82 79 6,67 | G351
Fémur 98 597 74 79 945 | 0,62
Perimetros ﬁ
Biceps 98 | 28301 300 79 26,18 | 212
Pierna o8 J464 } 299 79 3377 | 298
Med. de masa
Paso 58 03,49 | 10,22 79 54,19 | &7%
Somatotipo

Para el estudio de los somatotipos individuales o los soma-
totipos medios de las poblaciones generadas en base al sexo de
los sujetos se siguid el siguiente procedimiento:

- Determinacidn de los somatotipos de cada uno de los sujetos de
los grupos Gy ©.

- Situacién en la somatocarta de cada uno de los sujetos de los
grupos de varones o mujeres, (Graficos 1y 2).

A continuacion se situaron en una misma somatocarta cada
uno de fos individuos de la poblacidn estudiada (Grafico 3),
observando:

- Existe una clara tendencia hacia las zonas denominadas en-
domdrficas en las mujeres respecto a los varones.

- Los varones tienden a ocupar dreas de influencia mesomérfica.
- Ambas poblaciones ocepan zonas "paralelas” entre i, lo que



GRAFICO 1

SOMATOTIPOS DE VARONES

- GRAFICO 2

MESO

indica una misma tendencia, tante en sentido vertical como
horizontal, respecto a una misma variable: el indice ponderal,
-~ Los varones respecto a las mujeres tienden en uno de sus
extremos hacia las zonas denominadas ectomérficas.

A continuacidn y para cada uno de los grupos se calculd el
Somatotipo medio, y sus coordenadas, (Tabla 2).

TABLA 2, SOMATOTIPOS MEDIOS y COORDENADAS
GRUPO COMPONENTES DEL SOMATOTIPO COORDENADAS
ENDOMORFO| MESOMORFO | ECTOMORFO X ¥
v 2,6359%6 5,17471 1,96551 0.3 473
4,06733 5,03038 2,37661 -1,59 3,01

A partir de estos datos se calculd la distancia entre los
somatetipos medios. En este proceso se emplearon las técnicas
descritas por Ross y Wilson (1973), v por Duquet y Hehbelinck
(1977); Distancia de dispersién del sematotipo (SDD) y Distancia
"attitudinal" del somatotipe (SAD), respectivamente.

Los resultados obtenidos en cada uno de los sujetos, por las
técnicas citadas, fueron correlacionados, con el fin de observar la
relacién de ambos, encontrando una correlacién de 965,

A continuacion y a pesar de poderse considerar los resulta-
dos obtenidos por cualquiera de estas técnicas equivalentes, se
calculd por cada una de ellas, el Indice de Dispersian (SDI), (Ross
y Wilson, 1973) v la Media Attitudinal (SAM), (Duquet y Hebbe-
finck, 1977, (Tabla 3).

Tanto el indice de dispersién como {a media "attitudinal” son
ta media de las distancias de dispersién o distancias "attitudinales®
(segin corresponda), de cualquiera de los somatotipos def grupo al
somatotipo medio de éste,

TABLA 3. INDICE DE DISPERSION ¥ MEDIA "ATTITUDINAL"
GRUPD DI SAM

n X o B X ¢

v 98 | 4617 3,106 % 1052 1,306

7 4,128 2,597 98 1,510 1.4

Se calcul6 la distancia de dispersidn y “attitudinal" entre fos
somatotipos medios de las 2 poblaciones estudiadas, (Tabla 4).

TABLA 4. DISTANCIAS DE DISPERSION Y "ATTITUDINAL"
ENTRE SOMATOTIPOS MEDIOS

POBLACIONES SOD SAD
M-V 3,636 1,535

El andlisis entre los dos grupos de somatotipos, a través
de sus somatotipos medios v sus fndices de dispersidn se
realizéd mediante el indice | {Ross, 1976). Este indice de-
termina el "porcentaje de semejanza entre grupos”. Determina



el drea comdn de dos circulos en relacién al drea total.

El grifico 4 representa el somatotipo medio, el indice de
dispersién de las poblaciones de varones (V} y mujeres (M), asi
como el indice I,

El porcentaje de semejanza entre ambas poblaciones es del
31,81%. Este queda reflejado grificamente por la superficie
resultante de la interseccién de ambas poblaciones.

GRAFICO 4

SOMATOTIPOS MEDIOS, INDICES DE DISFERSION
E INDICE [ ENTRE POBLACIONES DE VARONES Y MUJERES

MESD

Compesicién corporal

Para 1a determinacion de ndmero de componentes de la
composicién corporal seguimas la metadologia propuesta por Ma-
tiegka (1921), que divide el peso total de! sujeto en cuatro compo-
nentes: peso §seo, graso, muscular y residual. El cdlculo de cada uno
de &llos se obtuvo siguiende ecuaciones de distintos autores.

Para la obtencién del porcentaje graso del sujeto, se utilizd
la férmula de Yuhasz modificada por Faulkner (1968}, A partir de
este resultada se obtiene el peso graso,

El peso éseo se abtuvo mediante la ecuacién modificada por
Rocha {1575, a partir de la de Von Débeln.

El peso residual se obtiene en funcién del peso y el sexo del
sujeto.
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TABLA 7. IND, "Z" - ALTURAS

MEDIDA Q 8
VERTEX SENTADQO -0,44 -0,95
ACROMIAL -0,19 -0,03
RADIAL 0,10 -0,04
ESTILOIDEA 0,42 0,28
DEDAL 0,26 0,06
TROCANTERIANA 0,79 0,50
TIBIAL -0,89 -0,51
MALEOLAR 0,08 0,22

TABLA 8. IND, “Z" - LONG. DEL MIEMBRO SUPERIOR

MEDIDA Q@ d
MIEMBRO SUPERIOR 5,63 0,21
BRAZO -0,50 -0,45
ANTEBRAZO -1,65 -0,67
MANO 1,00 1,13

TABLA 9. IND. "7" - LONG. DEL MIEMBRO INFERIOR

MEDIDA Q o}
MIEMBRO INFERIOR 4,29 0,86
MUSLO* 2,00 2,65
MUSLO** 2,39 1,48
PIERNA -1,03 -0,70
PIE 4,03 0,63

TABLA 10. IND. *Z" - PERIMETROS

MEDIDA @ o}
TORAX ESPIRACION -0,15 -0,35
CADERA 0,62 -0,80
MUSLO 0,72 -0,32
BRAZO RELAJADO -0,18 -0,29
BRAZO CONTRAIDO -0,61 -0,43
PIERNA -0,36 -0,17

TABLA 11. IND. "Z* - DIAMETROS

TABLA 5. COMPOSICION CORPORAL - VARONES MEDIDA Q 3
{P:::I Cn;:p. (li’:;n Cu’r:p. ges:: Cu;tp. Re;:::ﬂ Co;p.M:ﬁSu BMCROM[AL '0,63 _0"”}
X 61,49 11,64 2,32 nu “,i" 24,10 4B 4106 2514 BIDELTOIDEO '{:l!"‘zAz -OI'DE
a i0,22 168 274 M L 246 35 3710 TRANS_ TORAX 0’3‘] _0,02
Wl awio | 3 e | B e | i e | E em BILIOCRESTAL -2,05 2,61
o] %# * % 5 ad BITROCANTERIANO 0,85 -0,39
TABLA 6. COMPOSICION CORPORAL - MUJERES BIEPIP. HUMERO 1.84 217
; = - BIESTILGIDED 1,56 2,06
esn . Graso Comp. Oseq Comp. Residual Comp. Muscular
Tolal % Pesp % Feso % Peso %  Pese ANCHO MANO '0,91 0,”
i B B el Il B v BIEPIC. FEMUR 1,21 1,07
Mg 7570 | 25751618 | 2510 1553 030 582 /42 B BIMALEQLAR 0,18 1,19
M':n ;gﬂﬂ 10‘65?94.6? 15,02?9 184 0,50 " 8,31 ]5,?6?918.28 ANCHO pIE -i,?ﬁ _1 ,36

o A ————

T ]
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GRAFICO 5
IND. "Z" - ALTURAS

ACROMIAL |
RADIAL -
ESTILOIDEA |
DEDAL -
TROCARTERIANA |
TIBIAL |
MALEOLAR |
YERTEX SEHTADD |

-y

POBLACIONES

—8- VARDNES -0 MUJEBRES

IND. "Z"

GRAFICO 6

- LONG. M. SUPERIOR

M. SUFERIOR [
BRAZD |
AHWTEBRAZD |

MANO

POBLACIONES

-&- VAROWES -¢- MUJBRES

IND. "Z" - LONG. M. INFERIOR

GRAFICO 7

M. IMFERIOR |

HMUSLO *

MUSLO ** |

PIBRMA |

PIE |

POBLACIONES

-5~ VARONES -9¢- MUJERES

TABLA 12, IND, "Z" - PLIEGUES CUTANEOS

MEDIDA Q2 o]
TRICEPS 0,61 -1,03
SUBESCAPULAR -1,26 -1,62
SUPRALIACO -0,89 -1,85
ABDOMINAL VERTICAL 0,48 -1,77
ABDOMINAL HORIZONTAL 0,82 -1,73
MUSLO -0,55 -1,61
PIERNA 0,74 -0,69

TABLA 13. IND, "Z" - CRANEO

MEDIDA Q g
LONGITUD 0,80 0,35
ANCHURA 6,83 4,41
ALTURA -0,34 -0,38

Las ecuaciones que se ytilizaron fueron las propuestas por
Warch (1974},

El cilculo del peso muscular se obtuvo por la ecuacion
propuesta por De Rose y Grimaraes (1980).

Valoracidn por el indice *Z°

En este apartado procederemos a establecer los valores del
indice "Z" respecto a los valores medios de las poblaciones anto
de varones como de mujeres. Este valor nos da la distancia que
existe desde un punto al punto central de una poblacidn tedrica
de referencia. l.a escala de referencia en que aparecen las medidas
estd referida a unidades de desviacion tipica de la poblacién a
que nos hemos referido. De esta forma podemas apreciar no sélo
si nuestra poblacidn es semejante a la de referencia o ne sino que
podremos ver las diferencias existentes entre varias pablaciones,
en este caso la de varones v [a de mujeres.

Al ser la referencia un “individuo asexual teérico® (Valor
cero), es légico el no encontrar mayor similitud con cualquiera de
las poblaciones que estamos estudiando (varones y muijeres).

En el grupo de medidas referidas a las alturas de los sujetos,
observamos que las que son dependientes de la longitud préctica-
mente total del miembro superior (estiloidea y dedal) son fas que
en las mujeres tienen un valor absoluto mayer, debido a [a mayor
longitud de esta extremidad en los varones. La altura trocanteriana
y la de vertex sentado mayor en las mujeres que en el hombre
denotan diferencias proporcionales en la mitad superior e inferior
entre los grupos de poblaciones de referencia (G y Q ). El resto de
aituras es superior en los varones.

Las longitudes de los miembros superiores e inferiores asi
coma la de tedos sus elementos es pricticamente siempre superior
en los hombres respecto a las mujeres; sélo en el caso de fa longitud
del musla, cuando esta la determinamos como diferencia entre la
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altura trocanteriana y la tibial es mayor en fas mujeres que en los
‘hombres. Como hemos visto anteriormente esta altura es mayor en
las mujeres.

Las medidas del créneo son mayores en los varones respecto
a las mujeres.

Las medidas de los pliegues cutdneos y perimetros
excepto en el caso del perimetro del brazo bajo contrac-
cidn isométrica, es siempre mayor en las mujeres que en
los hombres.

Los didmetros excepto a las referidos a la zona de las
caderas son mayores en los varones.

Estos fendmenos a los que hemos aludida, se pueden
observar en fas tablas 7 a 13 y en los graficos 5 a 11.

DANIEL LINARES GIRELA. Laboratorin de Antropologia.
Departamente de Diddctica de 1a Expresion Corporal. Universidad de
Granada. Col. n.? 03905.
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JOSE ERASMO CANO y
SARA MARQUEZ ROSA

'NCUESTA DE
NECESIDADES
DEPORTIVAS

N EL DEPORTE
NFANTIL Y JUVENIL:
PERSPECTIVA
FVOLUTIVA

ado el creciente auge del deporte infantit y juvenil, resulta
importante, al objeto de delimitar adecuadamente el campo
de actuacién del psicélogo del deporte, €l tener un conocimiento
de los procesos y problemas inherentes a los programas de
deporte competitive en estas edades. En nuestro trabajo se han
estudiade las demandas fundamentales de los deportistas infan-
tiles y juveniles pertenecientes a un ¢lub de baloncesto mediante
|2 aplicacién de la Encuesta de Necesidades Departivas (E.N.D.).
Les resultados se interpretan desde una perspectiva evolutiva.

INTRODUCCION

Desde que en la década de los setenta |z Psicologia del Deporte
llegé a constituirse coma un drea bien definida dentro del con-
texto de las Ciencias de la Conducta, se ha producido una
ampliacidn progresiva de su campo de aplicacion. Partiendo del
estudio del deportista individualmente considerado y de la per-
sonzlidad del mismo, se ha llegado a una consideracién del
entorno en el que desempeita su actividad y del conjunto de
factores situacionales que pueden afectarla. De forma similar, el
profesionalismo del psicélogo ha ido evolucionando hasta llegar
al desarrollo de funciones preventivas y educativas.

Una de las dreas fundamentales de la aplicacién de los co-
nocimientos psicoldgicos es la del deporte infantil y juvenil, que tan
gran auge ha experimentade en los Gltimos tiempos debido al
progresivo nimero de sujetos participantes en programas deporti-
vos, tato lidicos como competitivos. Por citar sélo un ejemplo,
datos de hace varios afios indicaban que de 16 2 20 millones de
nifios y adolescentes, comprendides entre las edades de 6 a 16 afios,
participaban en los Estados Unidos en programas de deporte orga-
nizado. No séle la paricipacién era generalizada, sino ademds
intensa, llegande muchos chicos a dedicar al deporte hasta una
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media de 12 horas semanales en [a parte central de la temporada
{Martens, 1986).

En este drea se hace necesaria, en nuestra opinién, una
reivindicacion de las técnicas descriptivas que tan escasa consi-
deracién han tenido en los Gltimos afios. El deporte infantil y
juvenil se desarrolla en un entorno fisico y social de elevada
complejidad, sobre el cual adn sabemos muy pocoe, que dificilmen-
te puede explicarse en el contexto de las teorias existentes gene-
radas en el laboratorio {Martens, 1987). Los estudios descriptivos
pueden jugar un papel importante en la comprension de dicho
entorno y facilitar el desarrollo de nuevas formulaciones tedricas.

A este respecto resulta especialmente relevante, al objeto de
delimitar adecuadamente el campo de actuacién del psicdlogo, ¢
tener un conocimiento correcto de los aspectos motivacionales y de
las solicitudes especificas y demandas fundamentales que presentan
los sujetos (Pallarés y cols, 1990}, En este estudio preliminar hemos

- recurrido a una metodologfa descriptiva, recogiendo mediante la

aplicacién de la Encuesta de Necesidades Deportivas (Cerezo,
1990} las demandas fundamentales de los deportistas infantiles y

juveniles pertenecientes a un club de baloncesto.

METODOLOGIA

Sujetos
Cuarenta y cinco sujetos varones pertenecientes a diferentes

~ categorfas dentro del Club de Baloncesto Elostia-Leén: 15 pertene-

cientes a |2 categorfa de infantiles {12-13 afios), 15 a la categoria de
cadetes (1415 afios) y 15 a la categoria de juveniles (16-17 afios).

Procedimiento

Todos los sujetos respondian fa Encuesta de Necesidades
Deportivas {E.N.D.) {Cerezo, 1990). Dicha encuesta contiere un
total de 62 items que hacen referencia a diversos factores que
podrian influir sobre la actividad deportiva. Se acompafia de unas
instrucciones de utilizacién y de 12 cuestiones sobre datos per-
sonales que ayudan a delimitar mis especificamente los perfiles
psicosociales de los sujetos. El encuestado responde a cada une
de los items en una escala de tipo Likert con una serie de
posibilidades: nada - poco - bastante - mucho. Se incluye también
la alternativa *no sabe" para evitar una falsa saturacién de las
otras categorias en el caso de indecision o desconocimiento. La
totalidad de los items del cuestionario se recoge en la figura 1.

RESULTADOS

Los resultados correspondientes a cada una de las tres categorfas
para los diferentes items se muestran en las tablas |, [Ty [1l. Aunque
todos los elementos del cuestionario pueden aportar informacidn
de interés, al objeto de poder analizar con facilidad las diferencias
mds representativas entre las diferentes categorias de sujetos, en
fas figuras, 2, y 4 se representan los porcentajes que, en cada item,

ENCUESTA DE NECESIDADES DEPORTIVAS

1 29. Trastomos def suehio nsamnao}m

jInfluye en la actividad deportiva...?

1, Disefio {lamakio, forma, coler...) de la instalacion deportiva...
2. Disefin y caracteristicas def materia! deportivo...
3. Factores atmosféricos itemperaturs, humedid, alGud...)..
4. Ruido...
5. Huminacién...
6, Hora del dia.en que se realiza fa actividad...
7. Oelectos ocutares (mioph, astigmatismo...)...
8. Defectos auditivos...
9. Defectos del sentido del tacto... )
10. Trastornos gastrointestinales (lceras, diarea, estrefiimignto.. ...
11. Sudoracién excesiva...
12. Aspectos cardiovasculares {lasa cardiaca, lensitn arterigh,. ...
13, Ritmo cespizatarip...
14, Trastomos sesuales... : : :
15. Doloras de cabeza icefaleas, | |aquecas. ngraﬂas...},..
16. Sustancias adictivas (alcohal, 1zbaco, fimaces, drogas...)...
17, Doping...
18. Temperatura corporal, tiempo de calentamiznto...
18. Lesiones imposibilitadoras de fa prictica deportiva...
20. Agresividad, hostilidad, viclencia...
21, Supersticiones (llevar determinada ropa, hacer determinadoes mavimientos previos, ritea-
les.).
22. Miedos, fobias...
23, Aprendizaje motor {athquisieion de movimientos deportivos)...
4. Deprosiones, sburrimiento, visteza..,
25. Memoria frecuerdo de lécnicas, tcticas, movnmlenms...]...
26, Coordinacién motora, equilirio... :
27. Alinentirién, comnldapm : S
28 Regularici} de orarios forden diario Tl e

- 30. Higieie persanal.., -+
31. Capacidad de auloccnt'rol
32. Ansiedad, nerviosisma; intrenduilidad...

| 33. Preimios y castigos en la préctica deporfiva...
34, Dolores créiiicos, contihuadss, persisientes. ..

" 35, Rehabilizaciéi de lesfones...

" 36, Manolbafa, abitrimientd.. - : :

37. ﬁuta&tma, aumconcepio lo que pienso y siento sohre mi misme..
39 Aprend ajede téct:cas depom\ras.

40. Idea$ irracionales, gensamientos dermttslas, iniies...

41, Concentracion, atencidn,.. :

42. Resolucion de:problemas, capaudad de resnlverdrﬁcultades

43. Capacidad de adaptacion 4 nociones deportivas avevas.., -

- 44 Autonmhumonm. io que e digo a mf imismd para afrontar detesminadas slluacacnes .

45, [maginacidn, capacidad de v:sua,hw rrmnmlentos en m: mm!e '

46, Cansancio psiglica.,. SRR S
47, Clrlrcas de Ies demés imi aciuaclén._
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TABLA II. Resultados de la encuesta en [a categoria de cadetes

TABLA I. Resultados de |2 encuesta en la categoria de infantiles
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TABLA I11. Resultados de iz encuesta en fa categoria de juveniles

Nada

Paco

Bastante

#lucho

No Sabe

T T U T T O R T I e I T~ T T e P B R P R - L — - - P SER SIS S R S - IR E -

N BN ke O LT O e e b Bad O beo R B e Bad dad AP b LM LA P = da G B ok Pd e G b e L B a0 bl Aed T om0 BT T e Lk L £ ot LT AR g Fed BN e O LT g O O g G B O

B bl O S o Lo g o 00 O fa U LAGH i LA CD LA LA ER D R W O8G0 O U N O b 00 S e i da G L e et A0 e RO et L et et e e = P mt RO B B R m RO

e o bl e ot ot fod Ped bl O g e vl e b O e G BT o b T o BT o O e O MY O b T dda bt b oDn P bk L L A D b O B G R s s e hd O s £ a D P e D L Ped e

B - — e R — 2 — I — R R I — R — I — R - - - T e R PR N R TR T ST = T T RPN I R T R e B I TR -]

corresponden a la suma de las modatidades "mucho" y "bastante®,
Un valor efevade de dicho porcentaje nos indicaria que el factor
en cuestion tiene una marcada influencia en la practica deportiva
{Cerezo, 1990).

DISCUSION

Como primer dato a destacar vemos que los cadetes estdn situados
en una épeca evolutiva dificil (14-15 afios), época en la que
requieren autoafirmar y afianzar la seguridad en s mismo. En el caso
del deporte del baloncesto, los cadetes necesitan estar seguros de
que van a continuar en el club y por esta razén van a preocuparse
mds por aspectos que no destacan en otras categorias. Por ejemplo,
los infantiles se encuentran en el club por un objetivo lddico, es
decir, de pasarselo bien y no de conseguir ser el mejor, a diferencia
de lo que ocurre en el caso de los cadetes, Estos dltimos quieren
quedarse en el cfub, dado que el paso de cadetes a juveniles supene
en muchos casos la expulsién y el no poder continuar promocio-
nandase en el mundo del balencesto. El cadete parece tener como
anico fin ¢ paso a juvenil y le afectan mucho més factores externos.
Asi, necesita sentirse seguro de la instalacién donde entrena (item 1),
le parece bastante importante el disefio o caracteristicas del material
con ¢f que practica su deporte (item 2), opina que los factores at-
mosféricos son influyentes (item 3}, etc. (item 4, 5). En esta fase
resulta especialmente aplicable el modelo de confianza deportiva y
del constructo de orientacién competitiva (Vealey, 1986).

En cuanto a los juveniles, al haber sobrepasado el listén, ya
no se preocupan per detalles que en el cadete resultan tan
importantes. Los juveniles, al ser su estadio evalutiva superior,
tienen una mayor independencia del exterior y por eso no les
afectan tanto factores externos, que no tienen que ver con sus
capacidades metacognitivas. El juvenil, al saber que no va a tener
una continuacidn en el club después de esta etapa, se preocupa
mis por factares relacionados con su rendimiento y que afecten
a su fichaje por otro club o el ascenso a una categoria superior en
el baloncesto (por ejemplo, items 31, 34, 35, 40, 47, 53).

Al ser el baloncesto un deporte de equipo donde la atencién
y la motivacion parecen jugar un papel impartante, no se ohservan
diferencias entre las tres categorias en lo que se refiere a fos items
del cuestionario relacionados con estos aspectos (item 41). Las
técnicas deportivas que deben dominarse en un deporte de equipo
es de tedas conocido que deben ser numerosas; por lo tantg, su
aprendizaje tiene que ser importante en todas las categorias y de
ahi la especial atencién que le prestan todos los sujetos en-
cuestados (item 39).

Otra conclusidn de interéds se relaciona con el hecho de que
los infantiles tienen un nivel de juego menor que [as categorias
superiores. La incertidumbre ante su futuro es menor, estando
menos preocupados per su rendimiento y no prestandoe especial
interés a posibles lesiones, dolores cronicos, contral def peso,
etc. (items 19, 27, 34). Les interesan mids los aspecios ladices,



con sentimientos de placer y gusto por la actividad, que pueden
explicarse dentro del modelo de disfrute deportivo (Scanlan y
Lewthwaite, 1986). En cualquier caso, resulta evidente que en la
categorfa infanti} no son necesarias motivaciones especificas para
participacion deportiva y, como han llegado a sugerir algunos
autores, [a tendencia al juego y a la actividad fisica per se podria
explicarse simplemente por fa existencia de un impulso (drive)
intrinseco diferenciado de otros impulsos biologicos (Round Table,
1987).

Las variables que tienen que ver con fa cognicidn, quizds por
presentar un mayor grado de desarrollo, tienen mayor influencia
en las categorias superiores {items 31, 37, 38, 46). Un ejemplo
tipico es el de la autoestima ¢ autoconcepto {item 37). Inexistente
al nacimiento, se forma a medida que el nifio crece y en su forma
definitiva no se afcanza hasta la adolescencia. Numerosos estudios
han demostrado que el autoconcepto se desarrolla fundamental-
mente por experiencias sociales, entre fas que hemos de incluir la
participacion en actividades deportivas (Sage, 1986), y, en conse-
cuencia, se {e dard una importancia creciente en las categorias de
cadetes y juveniles.

Asimismo, la mayor adaptacién de los juveniles al ejercicio
fisico hace que no tengan generalmente problemas en lo que se
refiere a los factores fisiologicos (por ejemplo, items 11, 12, 15),
Por e contrario, los cadetes, en los que en muchos casos ne se han
completado las capacidades metabélicas y cardiorrespiratorias y,
por-tanto, la capacidad de ejecucion y las mdximas posibilidades
de rendimiento {Houlsby, 1986, Rowland, 1990}, le dan especial
importancia a dichas variables,

Por lo que se refiere a los aspectos sociales, las dos categorias
superiores desarrollan aparentemente mayor nimero de activi-
dades, estando sujetos a mds rutinas que los infantiles y teniendo
también més tiempo para ¢l deporte. Admiten una gran influencia
de los horarios en la actividad deportiva (item 28), ya que tienen
mds horas de entrenamiento y mds exigencias escolares y sociales.
Consideran importante la seguridad, el prestigio y los refuerzos
sociales en su préctica deportiva (item 48).

En relacién con las influencias sucializantes, es bien conocido
que la familia ejerce una influencia importante que se manifiesta
cuando el nifio se encuentra adn ep su temprana infancia. Los
miembros de fa familia juegan papeles diversos incluyendo la
creacion de un clima positivo para la participacion deportiva,
aumentando las oportunidades de hacerlo o incluse actuando como
modelos (Greendoorfer, 1983; Hasbrook, 1982). A medida que se
entra en la adolescencia las influencias familiares empiezan a de-
clinar (Yamaguchi, 1984) y en este estadio, ¢f papel de los com-
paieros, la pareja o el entrenador emerge y se hace progresivamente
predominante (Higgison, 1985). Los resultados de los items 49, 50, 52
y 53 corroboran estos aspectos y dejan especialmente claro que, de
acuerdo con diferentes estudios (Lewko y Greendorfer, 1988), a partir
de la adolescencia existe un claro predominio del papel de fos
compafieros en el proceso de socializacidn y que la influencia de
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estas puede flegar a constituir un factor motivacional. Asimismo, se
da una creciente importancia al papel de los medios informativos
{item 56}, que pueden influir enormemente sobre lo que los jdvenes
deportistas llegan a considerar como conductas aceptables y espera-
das en contextos deportivos especificos {McPherson y Brown, 1988).

En resumen, dada la creciente importancia del deporte
infantil v juvenil, es cada vez mds urgente la necesidad de
canocer los procesos y problemas inherentes a los programas de
deporte competitivo en estas edades. En nuestro trabajo, aunque
limitado vy puntual, se ha tratado de realizar un estudio de
aspectos demandados por los jovenes deportistas, asi como un
intento de interpretacion de {os mismos que resalta la perspectiva
cognitivo-evolutiva. 1a generalizacion de investigaciones que
empleen métodos tales como cuestionarios, entrevistas y ohser-
vacién no obstructiva de fos jévenes deportistas permitird un
correcto conocimiento de las motivaciones y cargas psiceldgicas
de los mismos, asf como la mejora de las aportaciones del
psicologo del deporte, facilitande una mds adecuada uti-
lizacién de los instrumentos de intervencidn.

JOSE ERASMO CANQ Y SARA MARQUEZ ROSA. Instituto Nacional de
Educacién Fisica de Ledn.
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PEDRO SAENZ-LOPEZ BUNUEL

METODOLOGIA

EN EDUCACION
FISICA;

JENSENANZA GLOBAL
O ANALITICA?

[ interés por mejorar como profesionales de la Educacion
B Fisica debe pasar por un mejor conacimiento de su Didde-
tica. Dentro de este campo destacarfa el métedo de la metode-
logia o “intervencién diddctica" por ser lo mds prictico, lo mis
aplicable a la clase, aportando variedad y sustento cientifico en
la labor dacente. El objetivo del presente articulo es reflexionar
sobre un apartado de este amplio campo del saber.

1, CONCEPTOS

Una de las clasificaciones o acepciones de la palabra métado es
hacerlo de forma global o analitica. M.A. Delgado (1991 lo
denomina estrategia en la prictica, y lo define como "a forma
particular de abordar los diferentes ejercicios que componen la
progresion de ensefianza de una habilidad motriz", o "forma en que
el profesorado organiza la progresién de la materia a ensefiar".

El término global se define en el diccionaric como "tomado en
conjunto”. Hablaremos de estrategia en la prictica global cuando
solicitemos del alumno que ejecute la tarea en su totalidad.

Por el contrario, la palabra analitica aparece como “que
procede descomponiendo, del todo a las partes". En la estrategia
en fa prictica analitica identificamos en la tarea diferentes partes
procediendo a su ensefianza por separade.

Ambas estrategias pueden ser (tiles en el praceso de enseiian-
za-aprendizaje; en el apartado 3 de aplicacidn prictica lo analizare-
mos con detalle. F. Sinchez Bafiuelos {1984} lo utiliza exclusivamen-
te en [a enseftanza de un modelo, pero creemas que se puede ampliar
su aplicacion. Es fécil imaginar un modelo de ejecucion como por
ejemplo un salto de altura que se puede presentar de forma global
{completo} o analitico (separando las partes: carrera, el salio, el
vuelo). Pero esto mismo podemos hacerio al ensefiar una actividad
que engloben diversos modelos como por ejemplo el baloncesto.
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Desde esta perspectiva mds amplia e cinco contra cinco serfa la si-
tuacion global, y entrenar un gesto técnico especifice como el tiro
podria ser una situacién analitica por ser una parte de la actividad
completa.

Este detalle analizado enriquece mds aGn el significado y
aplicacidn de la estrategia en la practica, y abre nuevos caminos de
estudio vy de prictica, sobre todo en [a ensefianza de actividades
complejas que abarcan varios modelos, como los deportes colectivos.
En el presente articulo profundizaremos en esta nueva visidn, hablan-
do de global o analitico en funcién del modelo o de la actividad.

2, CLASIFICACION Y EJEMPLO

2.1. Estrategia en la prdctica glabal
Cuando presentamos el modelo o la actividad de forma
completa, es decir la totalidad de la tarea propuesta estamos
- hablando de estrategia global. . Sdnchez Bafiuelos diferencia en
global pura, global polarizande la atencién y global modificando
fa situacidn real.

» GLOBAL PURA, Seria la aplicacion fiel de la estrategia global, es
“decir la ejecucidn en su totalidad de la tarea propuesta. Entre los

innumerables ejemplos que podemos citar vamos a entresacar unos

pocos separando, por una parte si es en funcién del modelo o de {a

aclividad, y por ofra precurando repetir los ejemplos en cada tipe de
" estrategia para poder compararlos y que la diferencia se aprecie con

mds claridad.

EJEMPLCS

Modelo de ejecucién.

~ Realizar volterata.

— Realizar mortal.

- Realizar tiro o canasta.

- Realizar remate voleibol.

- Realizar salto de longitud.

- Esquiar,

- Eic.

Actividad

- Partido haloncesto (5x5).

- Partido fétbof (11x11).

- Partido tenis.

- Partido voleibol (6x6).

- Ejercicio Gimnasia Deportiva.

- Juegos.

- Etc.

+ GLOBAL POLARIZANDO LA ATENCION. Ejecucidn en su to-
talidad de la tarea propuesta pero solicitando el alumno que se
fije 0 ponga atencidn especial en algin aspecto de la ejecucién.
De forma progresiva el profesor hace que el alumno domine los
aspectos mas importantes desde lo sencillo y fundamental a lo
complejo y secundario.

EJEMPLOS

Modelos de ejecucidn

- Realizar voltereta concentrandose en arquear el tronco,

- Realizar mortal agrupado pidiendo que las manos rodeen las
rodillas.

- Tiro a canasta en baloncesto pidiendo que se centren en la
flexién final de mufieca.

- Remate voleibol procurando caer en el mismo lugar de la
impulsion para cerciorarse que ¢l salto sea vertical.

- Realizar salto de longitud pensando en la extensién total de |a
rodilla y tabillo en la impulsian,

- Esquiar realizando la posicién de "cuia" metiendo las rediflas.
~ Fte.

ACTIVIDAD

- Partido de balencesto (5x5) recompensando con tres puntos una
canasta tras pase (para fomentar el juego colectivo).

- Partido de fatbol (11x11), tras ensefiar un tipo de regate "la
bicicleta", aparte del resultado se contabilizardn el nimero de
"bicicletas" realizadas por cada equipo (para aplicarlo en situa-
cién real),

- Partido de tenis, cada saque que el contrario no devuelva,
puntuard doble (para valorar la importancia del servicie).

- Partido de voleibol (6x6), jugar a tres toques obligatorio y sélo
utilizando el taque de dedos,

- Ejercicio Gimnasia Deportiva centrando la atencién en la
paloma de brazos (por ser [a parte que menos domina).

- Ete.

+ GLOBAL MODIFICANDO LA SITUACION REAL. La ejecucién
an su totalidad de la tarea propuesta pero las condiciones de
ejecucion se modifican. Normalmente se hace para que se vea
facilitada, pero también puede utilizarse para dificultar la situa-
cion real. En ambos casos debe realizarse de forma progresiva
desde lo mds sencillo a fo mds complejo y siempre respetando la
globalidad y auvtenticidad de la tarea,

EJEMPLOS

Modelo de ejecucion

- Realizar voltereta en una colchoneta inclinada (para facilitarla).
- Realizar mortal agrupado con ayuda de un trampolin.

- Tiro a canasta en e} baloncesto bajando la altura del aro.

~ Remate voleibol bajando la altura de la red.

~ Realizar salto de longitud cen viento a favor o con una ligera
inclinacidn del terreno que facilite la velocidad y [a distancia del
salto.

— Esqui progresivo utilizando esquis mds cortos de lo normal que
facilita el aprendizaje.

- Ete.

ACTIVIDAD

- Partido de baloncesto en el gue los atacantes no pueden botar
el balén (facilita [a defensa y perjudica el atague).

- Partido de fitbol a siete (7x7), fa situacién sigue siendo global,

————— - -
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pero facilitada por haber menos jugadores.

- Partido te tenis ampliando las dimensiones para que el ataque
consiga mads éxitos (importante en la iniciacidn).

- Partido de voleibal {6x6) jugado con un balén de goma espuma
para facilitar el juego.

- Ejercicio Gimnasia Deportiva colocando colchonetas y mini-
tramp en los lugares donde se faciliten los gestos mds complejos.
- En general todos los deportes reducitdos (minibasket, minivolei, etc.)
son estrategias que modifican la situacién real, ya que cambian fas
dimensiones, e tamaio del balén, nimere de jugadores, etc.

- Hc.

2.2 Estrategia de prdctica analitica

Cuando la tarea se puede descomponer en partes y se
ensefian por separado estamos aplicando lz estrategia analitica.
F. Sanchez Bafuelos {1984) cita tres tipos: pura, secuencial y
pragresiva. Sin emhargo pensamos que las posibilidades de com-
binacién son més: progresiva inversa, pura progresiva...

» ANALITICA PURA. La tarea se descompone en partes v la eje-
cucidn comienza por fa parte que el profeser considera la mds
importante. Asi sucesivamente se irén practicando aisladamente
todos sus componentes para al final proceder a la sintesis final.
En forma de esquema podriamos presentarlo de la siguiente
forma, si la tarea se dividiera en cuatro partes:
Partes: A, B, C, D.
Analitica pura: B/ B/ A/ C/ A+B+C+D
EJEMPLOS
MODELOS
- Salto de longitud. Partes: Carrera, impulsién, vuelo y caida. Se
entrenaria por separado.
12 La impulsidn.
2% |.a carrera.
3¢ Bl vuelo.
42 La caida.
5% Para finalizar sintetizarlo en el modelo completo.
- Lanzamientos. Partes: Posicidn inicial, desplazamiento, {anza-
miento y posicidn final. Se entrenaria cada parte por separado:
12 £l lanzamiento propiamente,
22 E| desplazamiento.
3? La posicidn inicial.
4% | a posicidn final,
52 Por dltimo todo el movimiento completo.
ACTIVIDAD
- Baloncesto. Las partes en que se puede dividir son innumera-
bles, pero podriamos entrenar por separado algunas en orden de
importancia (segin el entrenador). Por ejemplo:
12 Ejercicio de tiro.
2® Ejercicio de pase-recepcién.
32 Ejercicio de bote.
4¢ Ejercicio de paradas.
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52 Partido de baloncesto.

» ANALITICA SECUENCIAL, |a tarea se descompone en partes y la
ejecucion comienza por |z primera parte en orden temporal, En este
orden se practican aisladamente para proceder al final a la sintesis.
Fartes: A, B, C, D.
Analitica secuencial: A/ B / T/ D / A+B+C+D.
EJEMPLOS
MODELOS
- Salto de fongitud. Partes: Carrera, impulsién, vuelo y caida. Se
entrenarfa por separado respetando el orden:
12 La carrera.
2% La impulsi6n.
32 El vauelo.
4° La caida.
5% Para finalizar sintetizarlo en el modelo completo.
- - lanzamientos. Partes: Posicién inicial, desplazamiento, lan-
zamiento y posicion final. Se entrenaria cada parte por separado
respetando el orden secuencial;
1¢ La posicidn inicial.
22 El desplazamiento.
32 El lanzamiento propiamente.
42 |a posicidn final.,
52 Por dltimo todo el movimiento completo.
ACTIVIDAD
" - Baloncesto. Es imposible predecir el orden en el que se van a
suceder las acciones en un partido de baloncesto, no abstante es
posible aplicar esta estrategia. Por ejemplo al ensefiar un sistema
de juego que s se puede dividir en partes sucesivas:
1¢ Disposicion inicial del sistema.
22 Primeros movimientos del sistema.
3? Movimientos intermedios.
42 Movimientos finales del sistema.
5¢ Practicar el sistema completo.

* ANALITICO PROGRESIVO. La tarea se descompone en partes.
La prictica comenzarfa con un solo elemento; una vez dominado
se irdn afadiendo progresivamente nuevos elementos hasta la
ejecucion total de la tarea,

Partes: A, B, C, D.

Analitico progresivo: A / A+B / A+B+C / A+B+C+D.
EIEMPLOS
MODELOS
- Salto de longitud. Partes: Carrera, impulsion, vuelo y caida. Se
entrenaria uniendo progresivamente fas partes,
12 La carrera.
2% La carrera y la impulsidn.
3% La carrera, fa impulsion y el vuelo.
42 Todo e] salto completo.
- Lanzamientos. Partes: Posicién inicial, desplazamiento, lan-
zamiento y posicién final.

12 La posicién inicial.

2% La posicion inicial y el desplazamiento.

3% La posicion inicial, el desplazamiento y el lanzamiento pre-
piamente,

4% Pgr dltimo todo el movimiento complete.

ACTIVIDAD

- Baloncesto, El ejemplo anterior podria servir para aplicarlo en
este tipo de estrategia analitica; ir uniendo progresivamente cada
parte de fos movimientos del sistema, También es aplicable a
medios écnico-tcticos que abarcan varios movimientos; por
ejemplo Ja entrada a canasta (tiro tras dos pasos de aproximacion):
12 Bote de aproximacion a canasta.

22 Bote y parada en dos tiempos.

32 Bote y dos pases.

42 Bote, dos pasos y tiro a canasta.

« PROGRESIVA INVERSA. Seria una variante de la progresiva, pero
en lugar de empezar por el principio, se comenzara por fa dltima
parte y se irfan uniendo en orden hasta completar ¢t movimiento.

Partes: A, B, C, D.

Analftico progresiva inversa: D / C+D / B+C+D / A+B+C4D.
EIEMPLOS
MODELO
- Saltos de longitud. Partes: Carrera, impulsidn, vuelo y caida. Se
entrenaria uniendo progresivamente las partes.
1¢ La cafda.
2¢ E] vuelo y la caida.
12 La impulsién, el vuelo y la caida.
42 Todo ¢l salto completo.
- Lanzamientos. Partes: Posicion inicial, desplazamiento, lan-
zamiento y posicién final.
12 La posicién final.
2% £l lanzamiento y [a posicidn final.
3% Bl desplazamiento, el lanzamiento y [a posicion final.
42 Por (ltimo todo el movimiento completo,
ACTIVIDAD
- Baloncesto. lgual que el anterior es aplicable a medios técnico-
tacticos que abarcan varios mavimientos. En el mismo ejemplo de
entrada a canasta podemos ensefiarlo a través de este tipo de
estrategia analitica.
12 Tiro a tablero (459 cerca del aro.
22 Ultimo paso v e tiro.
3% Dos dltimos pasos y el tiro.
4° Bote, dos pasos y tiro a canasta,

¢ PURA PROGRESIVA, Consistiria en unir ambos tipos, es decir
empezar por [a parie mds importante de [a tarea e ir uniendo
progresivamente {os demés elementos por orden de importancia.
Partes: A, B, C, D
Analitica pura progresiva: C / C+D / B+C+D / A+B+C+D.
Todos los ejemplos anterieres pueden aplicarse desde esta



perspectiva utilizando las partes en las que separamos la tarea y
uniéndolas progresivamente respetando el orden de importancia
que creamos que tienen.

2.3, Estrategia de prictica mixta

Consiste en combinar ambas estrategias, tratando de sacar
lo positive de cada una. Se presenta la tarea siempre de forma
global; después se practica una parte analiticamente para terminar
volviendo a !a estrategia global.

GELOBAL-ANALITICA-GLOBAL

El ejercicio analitico puede desarrollarse, bien programindolo
con antelacion {por ser la parte mas importante), ¢ detectando un
error especifico y practicindolo a continuacidn.
EJEMPLOS
MODELOS
-Salto de longitud.
1° Practicar el movimiento completo.
2° Ejercicio analitico del talonamiento {carreral.
3¢ Movimiento completo (debe haber mejorado la parte practica-
da analiticamente).
- Lanzamientos.
12 Lanzamiento completo.
2° Practicar el gesto del lanzamiento exclusivamente.
3* Movimiento completo,
ACTIVIDAD

" =~ Baloncesto.

1¢ Partido de baloncesto.
2¢ Bjercicio de tiro especifico.
32 Nuevamente partido de baloncests.

3. APLICACION PRACTICA

La utilizacién de una u otra estrategia de practica dependerd del
andlisis de [os varios factores. Empezando por el tipo de tarea, la
edad, el cbjetivo de ensefianza y la formacién del profesor. En
cualquier caso la combinacién de ambas en su justa medida darg
probablemente los mejores resultados.

3.1, Complejidad de [a tarea

Sénchez Bafiuelos (1984} afirma que a mayor complejidad
mis dificil serd aprenderla de forma glabal. Algunos ejemples nos
pueden convencer; el salto de pértiga no parece ficil ensefiarlo
de forma global, o, desde en funcidn de fa actividad cualquier
deporte colectivo resulta complicado ensefiarlo utilizando ex-
clusivamente el juego (baloncesto 5x5}.

3.2, Organizacidn de la farea

Singer {1986} clasifica las tareas motrices en funcidn de su
organizacion. Asi, una tarea de alta organizacidn es aquella que
estd estructurada en una secuencia de movimientos estables, por
ejemplo un lanzamiento o salte en atletismo, o un ejercicio de
gimnasia artfstica deportiva. En estos casos es mds facil apticar [a
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estrategia analitica.

En las tareas de baja organizacion, es decir, aquellas cuya
ejecucién no tiene estructura estable y su secuencia varfa en
funcién de muchos factores, son més susceptibles de aprenderlas
globalmente. Ejemplo de este tipo de tareas son los juegos simples,
deportes de lucha, carreras campo a través y de fondo, etc.

Pero existen tareas complejas y de baja organizacién como los
deportes de adversario y, sobre todo, {os colectivos, que pueden
plantear un conflicto. La estrategia de practica mixta puede ayudar
a solucionar este problema. También se pueden aplicar la estrategia
global modificando la situacidn real o la analitica progresiva.

3.3. Edad

ta edad supone una limitacidn importante para aplicar libre-
mente ambos tipos de estrategias, La capacidad de pensamiento del
nific es global hasta aproximadamente los 11-12 aiios, tal y como
analizan autores como Piaget o Leo Boulch, ¥ confirman los autores
de la nueva reforma educativa (LOGSE) que aplican el principio de
globalidad en primaria, hasta [a edad que hemos citado.

Por tanto hasta la fase prepuberal, 11-12 afios la dnica
estrategia en fa practica que se puede utilizar es la global con
todas sus variantes. A partir de que el nifio adquiera capacidad
analitica se podrd empezar a utilizar todas sus variantes, siempre
completindolo con la global.

3.4. Objetivo de ensefianza-aprendizaje

En el campo del entrenamiento deportivo, en el que ¢f rendi-
miento parece lo mds importante, se busca un perfeccionamiento
técnico de [a ejecucion y su mayor eficacia. En este caso la estrategia
en la prictica analitica es imprescindible pues ayuda a conseguir
estos objetivos. No obstante es importante destacar que |2 estrategia
global debe estar siempre presente para que la transferencia de las
mejoras analiticas a la situacian real ser mayor.

En Educacion Fisica es dificil que persigamos este perfec-
cionamiento técnice, por tanto el uso de la estrategia analitica
estard subordinada siempre a la globai, que resufta mas motivante
y educativa,

3.5. Formacién del profesor

Este factor también puede determinar el uso de una u oira
estrategia. Los animadores que desconocen totalmente los conte-
nidos de un deporte y tienen que desarrollarlo, recurrirén |dgica-
mente a la estrategia global pura, en el sentido que les facilitard
fos medios para que se pongan a jugar libremente,

En un segundo nivel, normalmente los monitores que cono-
cen algo los contenidos pero no ¢con mucho dominio recurrirdn a
[a estrategia analitica (secuencial o progresiva), por ser relativa-
mente ficil elaborar progresiones diddcticas para enseiiar un
modelo determinado.

Los profesores-entrenadores que dominan profundamente [a
materia son capaces de ensefiarla con éxito a través de |2 estrategia
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de practica global (polarizando fa atencidn y modificando la
situacién real), v de la mixta. Lograr un eficaz aprendizaje por
medio de esta estrategia no es fécil y requiere mucha experiencia
y conocimientos de los contenicos y de los métodos de ensefianza.

4, CONCLUSIONES

Destacaria dos cosas de fas que se han analizado: fa primera es el
hecho de ampliar fa aplicacidn de las estrategias de prictica mds
alld del modelo, a actividades mids complejas como son los de-
portes colectivos, lo cuat enriquece el campo de ensefianza-
aprendizaje de las actividades fisicas. En segundo lugar la variedad
de tipos dentro de cada estrategia nos ofrecen diversas posibilida-
des de progresiones de ensefianza; no hay una sola forma de
ensefiar una tarea, podemos hacerlo de lo analitico a lo global
{analftico progresivo), de lo global a lo analitico (global polarizan-
do [a atencién), mezcldndolas {mixta), y todas las variantes que
queramos desarrollar,

En definitiva creo que se abren nuevos campos de trabajos
pricticos; seguir investigando sobre la forma méas adecuada de ini-
ciacién a los deportes tante individuales, de adversario y colectivos;
elaborar progresiones de ensefanza desde las diferentes perspectivas
que hemos analizado; analizar la formacién de los animadores,
maonitores v entrenadores, sus necesidades; eic.

También es interesante el andlisis de [os factores de
los que depende la utilizacion de una u oira estrategia. Lo
resumimos en forma de esquema:

PEDRC SAENZ-LOPEZ BUNUEL, Profesor del Departamento de Expre-
sibn Musical, Plistica y Corporal de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion. Universidad de Huelva, Colegiado n.? 05560,
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|_ A ENSENANZA SUPERIOR Y UNIVERSITARIA

La E.F. en Universidades y Escuelas Técnicas Superiores y
Medias es también, en gran parte, obligatoria (desde 1957 en fa
ex-RDA). En Checoslovaquia, por ejemplo, {a obligatoriedad sélo
alcanza a los siete primeros cuatrimestres vy en la RDA a los cuatro
primeros semestres en las Universidades y seis en las Escuelas
Técnicas. El tiempo minimo dedicado a la E.F., ronda en torno a
fas 2-3 sesiones semanales de 50 minutos.

Los programas suelen enfocarse a la superacién de unas
pruebas de nivel en los primeros cursos, aunque ésto no es yna
norma general: mientras en la RDA los estudianies deben superar
tales pruebas en los 4-6 primeros semestres para poder ser ad-
mitidos en los exdmenes de Estado, en Rusia sélo se pasan a los
alumnos del primer curso y en Checostovaquia no hay pruebas a
superar: solo la asistencia a clase es obligatoria.

Durante ¢l primer afio de estudios, se cubren los fundamentos
de los principales deportes, dedicando todavia parte del tiempo a la
formacién premilitar, poniendo en prictica el slogan comunista de
"disparar antes de estudiar”. A partir del 22 afio, lo mas frecuente es
que cada estudiante se encamine hacia una especiatidad deportiva,
pudiende escoger entre deportes como: gimnasia, fatbol, natacién,
atletismo, baloncesto, balonvolea, tenis, remo, piragiiismo, esqui,
ete. En Checoslovaquia, al término del 3¢ cuatrimestre, la misma
Facultad o Colegio organiza cursos de esqui en fos que, desde el
transpaorte y el alojamiento, hasta la asistencia sanitaria, caen bajo
su responsabilidad. También, y a la finalizacidn del 49 cuatrimestre,
todos los alumnos pasan por un campamento de verano de unas dos
semanas bajo la tutela y direccion de profesores de E.F.. alojados en
tiendas de campafia, preparan su propia comida y realizan marchas
y actividades propias de montaias, como remo y.piragiiismo.

Quizds lo més destacable del deporte universitario sean los
Ciubs Deportives. Los Clubs Universitarios son una institucidn
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comiin en la prictica totalidad de los paises del entorno. Con
nombres como SLAVIA VS en Checoslovaguia, WISSENSCHAFT en
Alemania o BUREVSTNIK en Rusia, conforman asociaciones depor-
tivas gue, aunque nacidas en el seno universitario, son independien-
tes de fa administracion y control de la Universidad, aunque repre-
sentan la culminacidn del sistema educative en lo que a EF. se
refiere, perteneciende a asociaciones deportivas de dmbite nacional.
Sus afiliados, sin limite de edad o situacién estudiantil, son los
alumnos que, habiendo superado los cursos en que la EF. es
obligatoria, encuentran en ellos la via para continuar y perfeccionar
su fermacidn fisica. Organizan competiciones Universitarias e inter-
Universidades, de las que salen los atletas que participardn en
Campeonatos Nacionales e, incluso, con Clubs Universitarios de
otros paises del bloque, en los que es de destacar la atmdsfera
deportivo-cultural que rodea a tales eventos, en contraposicién a la
intensa rivalidad, y hasta hostilidad, presentes en las competiciones
_Universitarias americanas. En similitud con el sistema americano,
los miembros de estos clubs encuentran una puerta abierta para
ampliar su circulo de relaciones sociales, asi como la posibilidad de
establecer contacto que propicien sus oportunidades laborales.
De ésta forma, el sistema educativo que arranca, en muchos
casos, apenas incipientes las capacidades motrices del individuo,
¥ que se encuentran sujeto hasta los primeros cursos universita-
rios a una planificacién minuciosa y rigurosa, culmina en una
organizacion en la que, cada individuo puede, {ibremente, dar
~ tienda suelta a sus aficiones deportivas y alcanzar las mds altas
cotas en la especialidad que, su fermacidn fisica continuada, le
ha desvelado acorde con sus posibilidades.

Clubs y Escuelas de Deporte

Hemos aludido repetidamente a los éxitos deportivos inter-
nacionales obtenidos por los pafses objeto de nuestro estudio,
sobre todo en las iltimas décadas. Hemos atribuido parte de ese
éxito a las estructuras educativas en las que se asigna un papel
importante a la E.F. v hemos mencionade, de pasada, el modo en
que esa educacion escolar tiene continuidad en los Clubs De-
portivos. Nos llega el momento, ahora, de posar nuestra atencidn,
con mas detalle, en organizaciones como los Circulos Deportivos
Escolares polacos, las Escuelas Deportivas de la Juventud en la
URSS o la RDA, efc..., que contindan y pralongan la accién
educativa y constituyen, en alguna medida, verdaderas escuelas
de formacion de futuros atletas de élite.

EL EJEMPLO ALEMAN {(RDA)

La progresidn atlética y deportiva de los deportistas de este pais,
se ha hecho especialmente significativa en los tltimos 20 afios,
Desde que, en 1698 en [a RDA se le permitié presentar su propio
equipo Olimpico, finatizando en tercer lugar en cuanto al ndmero
de medallas conseguidas (tras EE.UU. y la URSS), su progresitn
ha sido realmente espectacular: en los Juegos de Montreal {1976)

consiguid un total de 40 medatlas de oro (superada tan sélo por
la URSS ¥ con 6 mds que los EE.ULL}, 25 de plata y otras tantas
de bronce, la mayoria de ellas en pruebas de Natacion y Atletis-
mo; en el Campeonato del Mundo de Atletismo celebrado en
Diisseldorf {1977), sus atletas masculinos ocuparon el primer
fugar frente a los EE.UU. y resto de Europa.

Comg es abvio suponer, este éxito, en un pais relativamente
pequefio y con apenas 18 millones de habitantes, debe apoyarse
sobre una extensa base de deportistas que pueda dar lugar al éxito
de unos pocos; v, en esta amplia base de deportistas a quienas
puede aplicarse sin eufemismo el calificativo de atleta, los Clubs
Deportivos organizados por fibricas, escuelas y [a Federacidn
Alemana de Gimnasia y Deportes, Sports Turnverband, desempe-
fian un papel sustancial, apoyado y completado por la investiga-
ci6n y experiencias en el campo de la medicina deportiva (20), el
entrenamiento sistemdtico, el potencial en entrenadores y espe-
cialistas y el énfasis puesto en fa competicién (para la que se
dispone de gran cantidad de oportunidades), sin olvidar el factor
de prestigio politico al que hemos aludido repetidas veces como
comin a la ideologfa social comunista.

Un escenario apropiado para ¢l ensayo de estos factores,
aparece reflejado en la Spartakiadas para la Juventud y la Infancie,
también {lamadas Olimpiadas Junior, festivales deportivos que se
celebran a nivel escolar, local, regional y nacional, de los que han
emergido atletas de renombre mundial. Estos eventos gozan de
amplia participacion {unos 3 millones entre 12 y 21 afios) y difusidn
en prensa, radio y TV. No esti ausente de ellos €] componente
educativo y doctrinal que hemos observado como una constante en
todos estos paises, con una exhertacion a los competidores (como
parte de la ceremonia de clausura} a trabajar sin desdnimo, a ser
amistosos y limpios en ef juego, 2 mostrar una conducta ejemplar en
la escuela, los estudios y el trabajo, para proteger y fortalecer a la
nacion y cooperar en los més altos logros en honar de la RDA.

Los primeros Clubs Deportivos Escolares aparecieron en 1953,
con la finalidad de optimizar los resultados de la educacién fisica
escolar. Actualmente, cada escueta tiene su propio Club de Deportes
cuyo director debe informar regularmente sobre sus actividades a las
auforidades ministeriales. Desde 1960, todo alumno debe dedicar,
al menos, dos horas semanales de actividad deportiva en el Club,
Los Clubs se articulan en dos secciones: una que se dedica al
departe en generaf (para alumnos de hasta 42 curso) y otra que se
encarga del entrenamiente sistemdtico (para los cursos superiores).

Existen en el pafs 19 Escuelas Deportivas de J6venes y Nifias,
a imagen y semejanza de las existentes en Rusia desde 1947 (ver
cuadro pdg. 41} al objeto de preparar a los futuros Maestros del
Deporte {(mdximo rango de las GTO). Las primeras fueron instau-
radas en 1952 bajo la supervisién directa del Ministerio de £du-
cacidn y el Comité Estatal de Cultura Fisica y Deportes y gozan de
un generoso apoyo financiero def Estado. Los alumnos son selec-
cienados teniendo en cuenta las marcas obtenidas en su periodo
escolar v sus actividades sociales, después de un duro examen.



Los alumnos que demeestran facultades sobresalientes, son
internados en Escuelas Deportivas especializadas que se en-
cuentran diseminadas por todo ¢l territoric, donde viven separados
de la tutela familiar. EI programa de estudios se ajusta, en
general, al de la Escuela Secundaria excepto en el tiempo empleado
en la E.F., que va desde [as 5 horas semanales en las cursos 5% a
82, hasta las 7 horas en 92y 10% En los cursos 112y 129, el tiempe
dedicado, anualmente, a la E.F. se divide en dos blogues, a saber;
* 144 horas para la E.F. de propésito general.

» 66 horas para alguna de las especialidades: Atletismo, Natacidn,
Gimnasia Deportiva v Juegos.

La formacidn se realiza en grupos reducidos {con separacidn
de sexo) y queda a cargo de especialistas en cada actividad
deportiva, dedicandose (por término medio} de diez a doce horas
semanales. Este tiempo se complementa con la participacion
obligatoria del alumno en un test semanal con el fin de obtener [a
Lalificacitn de Preparado para el Trabajo v la Defensa Nacional.

Para poder acceder a los cursos 92 al 102 desde los inferiores
{5? a 8% es preciso obtener las calificaciones académicas mini-
mas, incluidas las pruebas fisicas. 5i después de 2 intentos no
* consiguen superar los examenes, deberdn abandonar la Escuela
Deportiva y volver a [a regufar. De este sistema escolar han salido
numergsos atletas de renombre internacional, como son: Kornelia
Ender, Rosemarie Ackerman y Marlies Osner.

Junto a éstas Escuelas Deportivas, totalmente integradas en el
esquema deportivo al que complementa, existen otras organiza-
cicnes que propician y alientan a la juventud a comprometerse con
el deporte, alguna de las cuales reseitamos en el cuadro siguiente
y cuya principal tarea consiste en constatar el buen estado fisico de
la juventud v su verdadera preparacidn para el Trabaje y Defensa.

A més de tado lo mencionado, los atletas con una verdadera
proyeccidn olimpica, son abjeto de una preparacion especialmente
enfocada al éxito Qlimpico, en alguno de {os 21 Clubs especia-
lizados que se encuentran diseminados por las principales ciu-
dades del pais y sostenidos por el Estado, siendo fa dnica via para
alcanzar categoria olimpica o de Campeonato del Mundo. En el
Club Berlin, por ejemplo, 600 atletas entrenan entre 3 y 4 horas
diarias bajo la direccion de 32 entrenadores y personal espe-
cializado en medicina deportiva, técnicas atléticas y sistemas de
entrenamiento. EL Club goza de excelentes instalaciones y un
presupuesto anual de unos 50.000.000 pesetas. La mayorfa de los
Clubs se dedican de forma especifica a un nimero reducide de
deportes: el Kornelia Ender en Halie, optimiza la preparacién de
nadadores, remo y correderes de medio fando.

VARIACIONES SOBRE EL TEMA: EL CASO POLACO

Hemos pormenorizado el ejemplo de la aatigua RDA hacien-
do honor a los excelentes resultados que su sistema educativa le ha
proporcionado; nos preponemos ahora detenernos en ofro pais en
el que, ain manteniendo las similitudes y fidelidad a los métodos
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ORGANIZACIONES DEPORTIVAS ALEMANAS

+ Federacién Alemana de Gimnasia y Deportes

Formacidn general y especifica para jévenes con talento.

+ Sociedad del Deporte y Técnicas

Cursos de formacidn pre-militar para jovenes entre 14 y 24 afios,

+ Clubs Deportivos Laborales

Formacicn especial para nifios sobre los 10 afios de edad.

+ Organizacidn de Pioneros de Ernst Thallmann

Para nifios entre & y 14 afios.,

* Organizaci6n Juvenil dela Alemania Libre

Para chicos de 14 afios (organiza competiciones, campamentos
de verano y pruebas para obiener Calificaciones Deportivas),

SOCIEDADES DEPORTIVAS EN LA ULRA.S.

Dynarmo Polica de Seguridad
Spartak Cooperativa Produciores
Burevestnik Estudiantes Universitarios
Locomotive Trabajadores de} Transporte

Trud Agricultores

sacialistas, presenta algunas particularidades dignas de atencion.

El sistema educativo pofaco ofrece relevantes conexiones
con el ejemplo alemén; como en él, tanto la ensefianza primaria
como la secundaria, se encuentran ampliamente comprometidas
con [a preparacion fisica de los alumnos, aunque el sistema
pofaco (menos riguroso en su concepcién y menos rigido en su
ejecucion) ha sufrido varios vaivenes.

Entre los afios 1947-1955, las actividades de E.F. obligatoria
alcanzaron su mdximo nivel, incluyendo 2 horas semanales de E.F,
y otras 2 horas de actividades deportivas. En 1955, el programa de
participacién deportiva escolar fue cancelade, y vuelto a instaurar
en 1961, pero como actividad extraescolar no-obligatoria, Desde
1971, las actividades de participacidn deportiva dejaron de existir,
guedando las clases de preparacién a los deportes exclusivamente
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reservadas a tiempo fuera del programa escelar. En ese programa
extraescolar se pretende incrementar la preparacion fisica de los
alumnos e incentivar su inierés por el deporte, asi como familiari-
zar al alumno con los principios organizativos y reglamentos de los
diversos deportes. En ese afio 1971, el Ministro de Educacidn
establecis otro programa de actividades deportivas no obligatorias
hajo el nombre de Circulos Deportivos Escolares (CDE), que per-
mitieran a los alumnos la prictica de variados deportes fuera del
programa escolar.

Pero la idea no era nueva: ya en 1949 funcionaban ¢lubs
deportivos similares en las escuelas de farmacion profesional.
Cuando en 1953 naci6 la Unién de Deportes (ZRYW) sélo para la
fermacién profesional y en 1957 la Unién del Beporte Escolar para
todo el sistema educativo (incluyendo la fermacién profesianal),
les CDE comenzaron a funcionar de forma independiente.

Los CDE representan la via bisica para la practica del deporte
para la mayoria de los estudiantes, properciondndales la oportu-
nidad inicial de participar en algdn deporte y, a través de ella,
desarrollar e incrementar su autodiscipfina, cualidades de liderazgo
y la formacidn del caricter y la personalidad necesarias para la
vida en sociedad.

PROGRESION Y DESARROLLO DE LOS CDE (Horas empleadas)

_ | Hivel escolar || N.% Alumnos || Haora ana yela

1960 - 1971
<200 2 6

L 201-320 4 8
Primaria 321-600 8 12
> 600 12 18

<200 4 H]

. 201-320 H] 12
Secundaria 321600 1 1
> 600 16 18

| Nota: En 1947 habian 529 CDE y en 1980 habian 13.247. |

Como se observa en 1a tabla (21}, el ndmero de horas
empleadas en el programa, depende del ndmero de alumnos y el
nivel escolar en que se encuentre, con una progresién espectacy-
lar en un periodo de 10 aos.

La Hora del Deporte, introducida desde 1974 por el Ministerio
de Educacion para alumnos de 5% curso y superiores, representa un
espacio de tiempo planificado de actividades deportivas (a realizar
como complemento a las 2 horas semanales de E.F. obligatoria y
ademds del tiempo que se emplee en una escuela determinada en las
actividades del CDE), dirigidas por estudiantes con el titulo de
organizador de deporte para jovenes y que comprenden juegos y
competiciones individuales y por equipos de acuerdo con la edad y

condicion fisica de los participantes. Este programa fue lievado a
cabo por 5.900 ceniros escolares en 1980.

En los afios inmediatamente posteriores a la 1| GM ne existia
ninguna organizacién que se encargara del deporte juvenil y
hasta la aparicion de los CDE, la dnica via para participar en
competiciones escolares de alto nivel era la representada por los
Clubs de Deporte Interescolar. En 1957 se cred la Unién del
Deporte Escolar que contaba entre sus misiones con la organi-
zacion y administracion de los Clubs para poder [levar a efecto
las competiciones al més alto nivel. Esta organizacién ha ido
creciendo en importancia con ef pase de los anos y desde los 175
¢clubs que alberga en 1958 ha pasado a ejercer su contral sobre
360 clubs en 1980, que representan alrededor de 800 diferentes
equipos deportivos. Entre los afios 1965-70, la Unién cobré un
alto grado de actividad, encargdndose de la organizacidn vy
desarrollo de los programas deportivos para la juventud, ademds
de continuar con los Clubs Deportivos Interescolares. En éstos
afios, los CDE, base de todos los programas deportivos, se cons-
tituyeron en miembros efectivos de la Unién.

Entre 1971 a 1979, [a Unidn sufrié cambios relevantes; en
1974, el nombre de Circulo Deportivo Escolar se cambié por el de
Club de Deporte Escolar y se inicié un vasto programa de entrena-
mienta para organizadores del deporte juventl y se promocionaron
gran cantidad de competiciones escolares. En ese mismo afio, la
posicion de la Unidn resultd grandemente reforzada por fa de-
claracién del Ministro de Educacidn, quien delegaba en ella la
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direccidn y organizacién del deporte escolar, en cooperacion con

los centros de ensefianza, Hasta 1974, el Ministerio cargaba con la
 responsabilidad de conducir y financiar dichos programas; pero
desde ese aiio el Departamento de Educacion del Comité General
de Cultura Fisica y Deporie cargd con su total financiacién. No
obstante, el Director de la Unién no ejerce ningin control sobre ¢l
programa, sino que actda como agente infarmativa, consultor y de
ifistruccidn.

Finalmente, en 1978, la Unién pasé a depender del Departa-
mento de Deportes de Competicion del Comité; simultineamente,
el Ministro dicté normas estableciendo un sistema permanente de
competiciones deportivas, captacion de deportistas, escolarizacién
y calendario de competiciones. Con el tiempo, la Unidn de Deporte
Escolar ha llegado a ser una crganizacion para la educacion y el
deporte con caricter general en {a que tienen cabida profesores,
padres, entrenadores, monitores voluntarios y simpatizantes del
deporte Escolar,

Para finalizar, nos detendramos brevemente en el sistema de
competicion. El objetive principal de la competicién es el atraer la
participacion de fos mejores. La competicién en los afios inmedia-
tamente posteriores a la || GM, estaba marcada por dos caracteris-
ticas: participacion masiva en unas pocas especialidades (como el
esqui v las carreras de fondo) y separacién competitiva entre {as
escuelas de formacion profesional y las de ensefianza primaria y
secundaria. Esta separacidn continué hasta 1957 vy, en los 60, la
Unidn del Deporte Escolar inicid un programa de competiciones
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recibié la denominacion de Festival Juvenil de Deportes (22} en el
que tenfan cabida competiciones de cardcter individual, interes-
colar, interprovincial y nacional. Desde 1983 estos festivales
atléticos se mantienen en ocho competiciones a nivel regional.

Na obstante la experiencia acumulada por Polonia en estos
40 afios de desarrolio de este completo sistema educativo escolar
a nivel de preparacidn fisica, quedan deficiencias y problemas
que el pais deberd acometer en el futuro, como son el formar el
suficiente nimero de profesores y entrenadores altamente cuali-
ficados en educacién fisica y dotar de instalaciones escolares
adecuadas a los requerimientos modernos.

La formacién de Educadores

No debemos finalizar este estudio dedicado a la Educacidn
Fisica organizada sin emplear, siquiera unas lineas, a presentar
algunas de las estructuras que permiten la formacion de los que
serén los educadores y entrenadores deportivos, tanto a nivel escolar
como a nivel de Clubs y Escuefas del Deporte. Para elio abordare-
mas, de forma lo més esquemdtica posible, ef conocimiento de las
instituciones académicas que se encargan de dicha formacién en
dos de los paises que venimos utilizande como modelo a {o largo de
todo el anilisis: Checoslovaguia v la Unidn Soviética, tomando
parte del modelo de cada una para componer uno de concepto
general.

Como ya se apuntd en el epigrafe dedicado al Profesorado, la
ensefianza de la E.F. era responsabilidad de los profesores de
ensefianza elemental en la primaria y de profesores especializados
en los cursos superiores de la secundaria. Desde 1870 a 1945, los
profesores de primaria se formaban en Colegios de formacion de
Profesores a lo largo de cuatro afios y en los que, la E.F., constitufa
una de las asignaturas obligatorias. Tras las It GM, este profesorado
pasé a formarse en Institutos Pedaggicos con un programa de
estudios también de cuatro afios. De ellos salfa personal cualificado
para impartir todas las asignaturas en los cursos elementales de la
ensefianza primaria, una de las cuales era la E.F., o bien especiali-
zados en solo dos asignaturas: E.F. y ofra cualquiera {Geograffa),
Matemdticas, ldioma Extranjero, etc..), que se dedicaban a los
cursos superiores de la primaria.

Los profesares de E.F. de las escuelas secundarias se forma-
ban, desde 1891 hasta 1945, en el Curse para fa Formacion de
Prafesores de E.F., que fue fundado como un instituto en conjun-
cién con la Universidad Charles de Praga. En un principio, dicho
curso tenia una duracién de 2 anos, pero en 1936 ya alcanzd
hasta 4 afios. El contenido del curso sufrié profundas transfor-
maciones con el transcurso del tiempo; en 1945 su nombre se
cambié por el de Instituto para la formacién de [os Profesores de
E.F. de Ensefanza Secundaria hasta que en 1953 se fundd el
Instituto de Educacién Fisica y Deportes adscrito & fa Universi-
dad Charles de Praga; en 1960, un segundo Instituto nacid
adscrito a la Universidad Comenius de Bratisiava y desde ese afio
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los checos lo hacian en e} de Praga. En 1965 ambos [nstitutos se
fundieron en uno sélo con el rango de Facultad de Educacion
Fisica y Deportes.
En ese momento se establecieron las objetivos a cubrir por
la Facultad concretdndose en los siguientes:
* Formacién de profesores de educacién fisica de las escuelas
secundarias, colegios, universidades y otras escuelas.
» Preparacién de entrenadores profesionales en deportes de
competicién y para clubs y asociaciones deportivas.
* Investigacidn cientifica en el campa de la preparacién fisica y
las depories, asi como la preparacién de experios cualificados en
los institutos de investigacién cientifica.
En 1980, la Facultad contaba con 12 Departamentos o
cétedras, a saber:
. Teorfa y Metodologia de la E.F.
. Historia, Pedagogfa, Psicologfa v Administracién de la E.F.
. Filosofia y Sociologia.
. Anatomia y Biomecanica.
. Fisiologfa.
. Medicina deportiva.
. Gimnasia y deportes de lucha.
8. Atletismo.
- 9. Juegos deportivos.
10. Camping, ciclismo, remo, piragiismo, patinaje y esqui.
11. Natacidn.
12, Preparacion fisico-militar (sélo para hombres),
El programa de estudio se divide, en razin de los objetivos
del alumnado, en dos grupos:
1. Los alumnos que desean ser profesores de la ensefianza media o
superior deben estudiar dos asignaturas y una de ellas debe ser E.F,
2.- Los que quieren ser especialistas en E.F. y trabajar en alguno
de-los Institutos de investigacion o entrenar atletas o equipos de
alto nivel competitivo, desarrollan un plan de estudie exclusiva-
mente enfocada a la E.F. con especializacién en ciertos deportes.
Los aspirantes & estudiar en la Facultad deben superar un
examen de ingreso compuesto de: titulo de graduado en la secunda-
ria, reconocimiento médico, tes escrito sobre biologia {anatomfa,
fisiologia e higiene] ¥ una prueba prictica de nivel en varias
especialidades deportivas, Ademis de todo esto, deben constatar su
afiliacion y seguimiento de la ideologia comunista y su espiritu de
cooperacidn con la Unidn Soviética y demds paises socialistas.
Otro punto a considerar es el esfuerzo dedicado a la investi-
gacién cientffica en el campo de fa Preparacién Fisica. En él, tanto
la Facultad de Praga como fa de Bratislava han contribvido de
manera fundamental a la consideracion de las Ciencias del Deporte
como una rama cientifica con entidad propia. Numerosos miembros
de esas Facultades sor miembros de prestigio del Consejo Interna-
cional de Educacidn Fisica y Deportes de [a UNESCO, y participan,
desde hace muchos aiios, en Congresos Internacionales sobre ciencias
del deporte. E} Servicio de Documentacidn e Informacidn de la
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les: su Biblioteca cuenta con mds de 140.000 libros de origen
nacional y extranjero y una completa coleccién de fas mejores
publicaciones internacignales sobre la materia.

En 1953 se cred el Instituto de Investigacidn de Preparacion
Fisica de Praga, como un centro independiente con especial dedi-
cacidn a la investigacidn y a la preocupacién por la salud de la
nacién. Actuafmente, 37 funcionarios (7 de los cuales son licencia-
dos) prestan sus servicios en dicho Instituto. Anteriormente, en
1946, se habia creado el Instituto de Medicina Deportiva de Praga
por el profesor Mudr. Otro organismo digne de mencidn es el
Consejo Cientifico del Comité Central, que actlia como un drgano
asesor en materia deportiva de la Unidn Checa de Preparacién Fisica
(23} y es el representante oficial de la investigacién cientifica en el
campo del entrenamiento deportivo, con fas misiones de planea-
miento, arganizacién y coordinacién de las actividades de investi-
gacién.

Finalizaremos este esquemdtico resumen dedicado a [a forma-
cién del personal docente, prestando atencién a detalles del sistema
sovidtico, En este pafs, a cuya juventud se le ha inculcada una
actitud seria y responsable por la educacion v el orgullo por ios
logros para los que capacita una educacién de calidad, existen
variados caminos para la preparacidn de educadores en el campo de
la preparacién fisica: los futuros cientificos del deporte, profesores,
entrenadores y especiafistas en empleo del tiempo libre, pueden
elegir entre alguno de los 89 Institutos existentes en el pafs; en la
parcela de laeducacion superior se cuenta con 17 Institutos de Cultura
Fisica (entre los que figuran el Instituto Lesgaét y el Instituto Leniz en
Moscii, ambos de renombre internacional), asi como departamentos
especializados en la rama Fisica en 63 Institutos Pedagdgicos. Para
el nivel de ensefianza secundaria se cuenta con 14 Escuelas Peda-
gdgicas de Cultura Fisica, Los alumnos de los Institutos {24) pueden
seguir estudios de asistencia diurna, nocturaa o por corresponden-
cia para los que la distancia geogrifica les impide la asistencia a
clase; para los dos tltimos grupos con una duracién de 5 afios y de
4 para el primero de los citados.

Si en algin campo la antigua Unidn Soviética destaca por
encima de todos los pafses del mundo (incluido los EE.UU) es, sin
duda alguna. En e} de fa investigacidn cientifica y en el esfuerzo
dedicado y volumen absoluto e documentacién bibliogrifica. Uno
de los motivos para que se praduzca este claro liderazgo es el coste
de las publicaciones que, por térming medio, resultan de 3 a 5 veces
mds baratas en 1a URSS que en el mundo occidental. Las bibliotecas
se encuentran muy bien dotadas y son ampliamente utilizadas: la
Biblioteca Lenin en Moscd, cuenta con mis de 25 millones de
volimenes en hasta 132 idiomas y entre los que se cuenta con una
extensa gama de bibliografia deportiva.

En cuanto a la investigacion, béstenos el observar que es
materia no sélo recomendada a los estudiantes de Educacidn Fisica,
sino exigida para completar su titufacién. En USA, muches entusiastas
def deporte se lamentan de lo que, presumen, la decadencia del
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son las razones que se aducen para afirmar lo anterior (25); una de
ellas es el hecho de que los entrenadores americanos desconocen
o desprecian los resultades de las investigaciones referidas a la
optimizacién del rendimiento deportivo. Por contra, el espiritu
investigador de [a URSS, se pone de manifiesto con un ejemplo: en
1940 Rusia carecia de jugadores de importancia en ua deporte tan
americano como el Bafoncesto; durante esa décadz, se dedicaron a
filmar todo tipo de competiciones americanas en este deporte,
estudiaron ticticas y estrategias del juego y analizaron las carac-
terfsticas biomecdnicas del jugador. Los entrenadores soviéticos
hicieron amplio uso de tales investigaciones y, 25 afios mds tarde
Rusia vencid a EE.UU. en fos Juegos Olimpicos. Los entrenadores
rusos utilizan conjuntamente el andlisis electromiogrifico v el
estudio cinematogrifico para evaluar la coniribucion de [os masculos
implicados en una prueba atlética determinada, y deducen de ello
los cambios y mejoras a intreducir en sus métodos de enfrenamiento:
al decir de muchos, los entrenadores rusos pueden considerarse los
técnicos més avanzados en el mundo del entrenamiento deportivo.

Exponemos a continuacidn, el programa de estudios del Instituto
Lenin de Cultura Fisica, que consta de las siguientes materias:
* Asignaturas cbligatorias:
- 1. Historia del PC de la Unidn Soviética.
. Filosoffa Marxista-Leninista.
. Politica Econdmica.
. dioma extranjero.
. Instituciones de Cultura Clentifica.
. Anatomia.
. Fisiologfa.
. Biomecénica y Fundamentos del Deporte.
9. Bioguimica y Fundamentos de Quimica del Organismo,
~ 10. Higiene de los Ejercicios Fisicos.
11. Medicina Deportiva.
12. Psicologia General y del Entrenamiento.
13. Pedagogia e Historia de la Pedagogia.
14, Historia y Organizacion de la E.F. v los Deportes.
15. Teoria de la Educacién Fisica.
16. Organismos de Entrenamiento Depertivo.
17. Especializacion en Deporte (2 elegir).
18. Deportes complementarios:
a) Atletismo y métodos de ensenanza.
) Gimnasia y métodos de ensefianza.
¢) Juegos y métodos de ensenanza.
d) Natacién y métodos de ensefianza.
e) Esqui y métodos de ensefianza,
fy Halterofilia y métodos de ensefianza,
19, Seminarios y Cursos (eleccién [ibre).
20. Fotografia y peliculas del movimiento.
21. Defensa Civica.
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* ANLEHALUTAS UPLIUHGEIES |4 MU QE Ejempi).
1. Principios de Ia Etica Marxista.
2. Principios estéticos Marxistas-Leninistas.
3. Perfeccionamiento en el Deporte efegido.
4. Deportes: Boxeo, Lucha, Ciclismo, Patinaje de Velocidad, Remo,
Tire, Ajedrez y Motorismo.
5. Camping.
6. Educacion Musical y Ritmica.
7. Gimnasia Correctiva.
8. Danzas populares.
* Pricticas de Instruecion:
1. Pricticas de Invierno.
2. Prdcticas de Verano.
» Trabajos Pricticos:
1. Pedagogia, Organizacin y Metodologia prictica en la Escuela,
Clubs Departivos y Escuelas Deportivas Infantiles,
2. Organizacion de Deportes.
3. Organizacidn de Competiciones.
» Examen de Estado (en las siguientes materias):
1. Instituciones del Comunismo Cientifico.
2, Fisiologia.
3. Especializacidn.
ta comparacién de tan completo como extenso programa con
los de otros paises como Alemania Qccidental, Checoslovaquia,
Polonia o EE.UU, resultado favorable para él; esta es la razén por la
que hemos reflejado el modelo soviético. Una vez mis, resulta
evidente la relevancia que, en fos modelos educativos auspiciados
por la ideologia comunista, representa fa conciencia politica en
cuzlquier parcela educativa.

CONCLUSION

Hemos repasado, en las péginas precedentes, pormenores y
generalidades de algunos de tos que titulamos "Modelos Educati-
vos"; hemos retratado un panorama educativo que, para cualguier
adicto al tema (sobre todo si no resiste la comparacion -por odiosa
que sesulte- con un modelo mucho mds préximo) puede parecerle
ejemplar, casi idilico. Hemos querido reflejar unos conceptos y
unas estructuras para el desarrollo de fa E.F. que han sufrido muy
pocas variaciones desde los primeros afios de la posguerra hasta
bien entrada la década de los 80 (por lo que hemos huido de
cronologias y hechos puntuales en aras de [a generalidad). Nos
hemos recreado en algunos detalles y pormencres del sistema,
pinténdolo como espejo en que mirarse y hemos perorado sobre
los éxitos deportivos internacionales de atfetas gestados sobre tal
base educativa. Hemos hablado de Instituciones, Asociaciones
Deportivas, Instalaciones y medios fomentados y amparados por el
Estado para la formacidn psicofisica de sus ciudadanos, desde la
individual a la colectiva. Nos hemos hecho eco de [as motivaciones,
tanto de indole politica como puramente cultural, del mimo gu-
bernamental por la "Cultura Fisica".
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lo que reluce. Lo que puede parecer, y es, una preocupacién im-
portante y hasta prioritaria por la educacién fisico-deportiva del
pueblo, deviene ficilmente en un olvide de ese pueblo para
concentrar sus mejores esfuerzos en el individue capaz de propor-
cionar glorias deportivas a su pais, en el deportista de élite,

Es indudable que tal atencién a la "cuftura fisica" ha condicio-
nado en gran medida el comportamiento social de pueblos sometidos
a regimenes totalitarios y ha producide no pocos beneficiosos
efectos que -también sin duda- devengardn su provecho en afios
venideros, en situaciones de mayor libertad y democracia a fas que
estos paises parecen encaminarse. Incluso los moviles de Trabajo y
Defensa Nacional armada, comunes al concepto educativo y que
revaloriza la importancia de la preparacidn fisica (para la paz y para
la guerra), parece extraido de pensamientos orteguianos: "Un Ejér-
cito no puede existir cuando se elimina de su horizonte la posibi-
lidad de una guerra. La imagen, siquiera ef fantasma de una contienda
posible, debe levantarse en los confines de la perspectiva y ejercer
su mistica, espiritual gravitacion sobre el presente del ejército. La
idea de que el dtil va a ser un dia usado, es necesaria para cuidarlo
y mantenerlo a punto; ¢ aquélla otra de: °la idea de grandes cosas
por hacer, engendra la unificacién nacional" (26). Segin las pala-
bras de Maquiavelo; "...teniendo siempre a las gentes con el dnimo

- arrebatado por la consideracion del fin que alcanzardn las resolu-
ciones ¥ las empresas nuevas (27}, es facil aunar voluntades y
esfuerzos colectivos en pos de intereses nacionales”.

Dado el control que desde el poder se ejerce sobre el
deporte, llegan a depositarse en su dmbito tareas de relaciones

“diplomdticas y comerciales con otros paises, y el objetive de
unidad del blogue socialista, Los gobernantes sienten que los
emisarios deportivos llegan, en ocasiones, a ejercer mayor influen-
cia que los diplométicos para recomendar una filosofia politica y

" forma de vida a otros paises a los que se pretenda exportar la idea.
En una publicacion soviética (Teoriva i praktica fizichesckoi Kult
ury, 1971-75), se puede leer: (28). E! deporte es un elemento
esencial en las relaciones: internacionales contempordneas; afecta
a su desarrollo, su forma de organizacion y sus contenidos. El
deporte, efectivamente, ayuda a romper barreras nacionales, crear
asociaciones internacionales y estrechar lazos entre movimientos
deportivos internacionales, Es una gran fuerza social que ayuda a
establecer y promover contactos internacionales con organizaciones
deportivas de paises con distintos sistemas sociales.

En la Ensefianza, como podemos deducir de lo analizado a lo
largo del trabajo, se otorga a la E.F. una importancia capital, de
acuerdo con la filosofia Marxista-Leninista en la que la E.F., funto
con la formacidn intelectual y profesional, juega un papel trascen-
dental en la construccién del sistema socialista. Tanto es asi que
los estudiantes pueden permitirse el "lujo" de obtener pobres
resultados en las materias, vamos a llamar, intelectuales de su
programa de estudios y compensarle con buenos resultados en
E.F., en contraposicion a [o que ocurre en los pafses occidentales
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para conseguir el total reconocimiento académico para su materia.
El resultado de este sistema se traduce en una clara motivacién por
parte del alumno que le impele a conseguir excelentes resultados
en su preparacion fisica.

En suma, tras cuarenta afios de deporte planificado, estructu-
rado, controlado y subvencionado por el Estado, la apertura de-
mocratica de los pafses def Este que ha empezado a atisharse enla-
segunda mitad de la década de los 80 y casi se ha disparado con
el inicio de la actual, parece que apunta a un cambic de formas y
estructuras sin menoscabo de lo hasta ahora conseguido. Hasta la
fecha, el deporte de élite goza de un mayor apoyo que el deporte
de masas o de ocio, Deporte para Todos. La investigacion, los
recursos y los mayores esfuerzos, se han dirigido a optimizar el
rendimiento de atletas; "el éxito a cualquier precia” ha llevado a
hacer de los atletas verdaderos cobayas de laboratario, invirtiendo
las originales y ancestrales motivaciones para el desarrollo fisico
del individuo y llegando, incluso, a alterar su natural desarrollo
fisico y hasta poner en peligro su salud, Esta situacion parece que
estd cambiando, aungue la forma de lograrlo no estd claramente
definida. La idea de "Deporte para Todos" parece querer ocupar el
lugar que le corresponde: en |a RDA {desde 1987) se instaurd un
sistema de formacién de moniteres que trabajan voluntariamente;
existe, del misme modo una formacién especial para los profeso-
res, orientada hacia ef Deporte para Todos, y se intenta responder
a las necesidades de la poblacitn a través de numerosos cursos de
deporte.

Confiemos en que, a la postre, el DEPORTE pueda y sepa
cumplir con su funcign primordial: contribuir a la formacidn
integral del individuo, llenar su ocio y mejorar su salud y energia
vital, sin que por ello haya que hacer dejacidn de esa otra
faceta del ser humano que representa el afdn de superacién
y el espiritu de lucha vy que se expresa en el Deporte de
competicidn.

ENRIQUE GRAU GARCIA. Ldo. E. Fisica. Col. n.? 13554. Valencia.
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NOTAS DEL TEXTO

(20) Que ha llevado a excesos y abusos entre los que cabe mencignar, por
significativay conocido, ef casodelas nadadoras, aquienes tratamientos hormonzales
y enlrenamientos exhastivos, han ilevado a conformar cuerpos mas proximos a
la mosfologiz masculing que a [a propia, y desatado polémicas internacionalss en
cuanto a |2 fegalidad y salubridad de tales procedimientos.

{21 KUDLORDZ, P.: School Sport in Pofand lrom the 1950, s. to the 1980, 5.
Comparative Physical Education and Spori: 1988, pp. 142.

{22y Obsérvese |a similitud con el sistera alemin que se detalld en la pép. 19y
que behbia en el modelo soviético.

{231 La UniGn publica mensualmente una Revista Cientifica con el nambre de
Teoria y Prictica de la Cultora Fisica, y se encarga de reflgjar los \rabajos de
invesligacién en numanosas publicaciones.

{24} Ya en e curso 1967-68 ef Institulo Lenin de Moscd, contaba con 1.500
alumnes de asistencia diuma y 4.000 entre los de asistencia nocturna y por
correspondencia, el 25% de los cuales eran mujeres. La plantilla docente del
Centro estaba formada por 450 miembros, entre profesores y personal auxiliar.

{25 GROVES, RICHARD:-Of Coachersand Researchers. Physical Educator:1977.
pp. 15.

(26) ORTEGA Y GASSET, J.: Espadia invertehrada, Espasa Calpe. Madrid, 1980.
pp. 52-73.

£27) MAQUIAVGELO, N.: Ef Frincipe, Espasa Calpe. Madrid, 1979. pp. 161,

{28) RIORDAN, |.: Sport and social changes inthe Soviet Union. Sportand social
issves, 1982, p. 18.
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M PUBLICACIONES
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MERINO MANDLY, ANTONIO: La construccién de insta-
faciones deportivas por las corporaciones locales en An-
dalucia. Diputacidn Provincial de Milaga. Malaga, 1993.

Juega limpio con ef deporte: campaiias de promocién del
faiz-play. Unisport/junta de Andalucfa. Milaga, 1993.

BERTRAND DIRING: La crisis de las pedagogfas corpora-
fes. Unisport/Junta de Andalucia. Mélaga, 1992.

ARRAEZ, ].M.; AMBEL, L.; ROCDRIGUEZ, AR. y MARTIN,
A.M.: La mejora de fas condiciones fisicas en los deficienfes
psfquicos. Unisport / Junta de Andalucia. Mélaga, 1993.

"CIVITAS" Revista espafiola de Derecho Deportivo, Edi-
tada por Ediciones Civitas, S.A. Madrid. Periodicidad se-
mestral.

BOLETIM: Sociedade portuguesa de Educacdo Fisica,
Editado por Sociedade portuguesa de Educagdo Fisica.
Linda-a-Velha, Portugal. Periodicidad trimestral.

DOLORS CANALS FARRIOLS: La Educacidn Fisica: del
nacimiente a los tres aios. Centro de Publicaciones del
MEC y Associacid de Mestres Rosa Sensat. Madrid, Bar-
celona, 1993.

FERNANDEZ NARES, SEVERINO: La Educacidn Fisica en
el Sistema Educativo Fspaiiol: fa formacidn del profesora-
do. ICE Universidad de Granada. Granada, 1993.

Este esperado libro del Profesor-Ferndndez Nares que ha
visto |a luz gracias a la colaboracidn del ICE de fa Univer-
sidad de Granada y el Consejo General de Colegios de
Educacidn Fisica de Espafia, era conocide de oidas por
muchos va que fue el titulo de la Tesis Doctoral del autor.
El libro prologado por el Profesor Emilio Lopez-Baraias
Zayas supane una aportacién singular af patrimonio de la
Fducacion Fisica Espaiiola, y sin lugar a dudas pasard a ser
un libro de texto/consulta basico en las Facultades de
Fducacitn Fisica e INEF's de Espafia, asi como de las
Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado.
Uno de los valores fundamentales de la obra, como ya se
indica en el prdlogo, es "la abundancia de fuentes prima-
rias consultadas... desde [os que Ferndndez Nares obtiene
sus valiosas inferencias cientificas".

Este trabajo cubre una laguna fundamental de fa Educa-
cién Fisica Espaiiola. Nos ayuda a saber el c6mo y el por
qué de lo que somes, cdmo y cudles son nuestros origenes
y hacia dénde nos encaminamos. Diffcilmente sabemos
dénde vamos a querer [legar sin saber de dénde procede-
mos. Nuestra enhorabuena al ICE de [a Universidad de
Granada y al Consejo General de Colegios de Licenciados
en Educacion Fisica de Espafia al saber recoger esta mag-
nifica aportacidn del Profesor Ferndndez Nares 2 la que el
tiempo la ird situando en el sitie que le corresponde.
(H.M.).




s s L

GRUPO ARISTO: Educacidn Fisica (ESO). Libro del profe-
sory cuaderno del alumno. Ediciones Seyer. Mélaga, 1993.
Ef grupo "ARISTO" de Malaga, coordinado por el Profesor José
Maria Zapico ha editado una interesante coleccién que viene
a enriguecer el pancrama de publicaciones que inciden muy
directamente en la practica de fa Educacién Fisica Escolar.
El frabajo fundamental de [a obra se centra dentro de fo
que los autores denominan proyecto Aristo, que da nom-
bre a su grupo, y no es otra que ta conexidn de la praxis
con la idea de educacion del ser humano.

El proyecto tiene sus raices en la concepcidn de una vision
humanistica de la Educacidn, en la que |a Educacidn por
el Movimiento puede tener un papel destacado, utilizando
la misma como un medio educative privilegiado en aras
de una Fducacién Integral del alumne.

La edicidn, cuidada y muy elaborada, incluye el cuaderno
del alumno para los diferentes niveles de la E.5.0. y el
Cuaderno del Profesor. Las propuestas, actividades, y plan
de trabajo recogen aspectos fundamentales de participa-
cién, auto-control, participacion grupal en diferentes ta-
reas, evalvacion individual y grupal de [as tareas, poten-
ciando la experiencia vivida por el alumno.

La mayor virtud de esta coleccion es haber sabido encon-
trar una via para expresar de una manera préctica, con
propuestas concretas, todo un pensamiento humanistico
de la Educacidn Fisica. El libro por su sencillez y practici-
dad puede ponerse en funcionamiento directamente en
cada Centro, y serd sin duda un elemento de motivacién
para los alumnos.

{H.M.).

AA.VV. Fundamentos de Educacidn Fisica para Ensefianza
Primaria, INDE Publicaciones. Madrid, 1993,

El panorama editorial espafiol se ha enriquecido notable-
mente en los (ltimos afios. La aparicién de LN.D.E, es sin
duda una aportacién cualificada que se ha sumado al
proyecto editorial de la Educacidn Fisica y el Deporte
Espafiol, ocupando un espacio propio.
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En estos afios, INDE nos ha presentado libros cuidadas y
muy seleccionados que se han incorporado al mercado
nacienal, buscando intencionadamente varios colectivos.
Hoy tenemos en niuestras manos un #rabajo editado en dos
vollimenes, en los que participan varios Profesores desta-
cados de Facultades, INEF's, y Escuelas Universitarias de
Formacidn del Profesorado: Gonzifez Mufioz, M. Delga-
do Moguera, M.A. Blazquez, D. Devis, §. Peiré C., Riera, §.
Navarro, V., Pérez, R.M. etc.

Detris del libre se detecta un ambicioso proyecto editorial
que ha sabido conjugar la recopilacién de los aspectos
bésicos de la Educacion Fisica en Ensefianza Primaria, con
la bisqueda y coordinacién de autores de prestigio en
determinados campos de fa Educacién Fisica que con sus
trabajos dan unidad a la obra.

Ambos voliimenes comprenden 32 capitulos cada uno que han
sido elaborados por diferentes profesores. Los dos volimenes
forman una cbra moderna, imposible de abarcar con rigor por
un solo autor, muy al estilo de otras obras monograficas que tan
al uso estén en las publicaciones cientificas de los tiltimos afios.
De esta forma se consigue un libro de alta calidad, recogiendo
aportacienes de cualificados especialistas.

La diferencia de esta obra con ofras monagrafias es que
deirds existe un trabajo previo de planificacion y coordi-
nacidn. En definitiva una idea elaborada y un claro pro-
yecto editorial. Esta planificacidn a la que aludiamos
consigue una obra de alta calidad, y sobre tedo consigue
una UNIDAD DE EXPOSICION.

Excelente trabajo de Navarro Adelantado sobre ¢! juego, con
aportaciones prcticas; claras aportaciones sobre el Disefio
Curricular de R.M. Pérez i Peidro que desarroliadas en profun-
didad podrian dar lugar a un oportuno libro; planteamientos
diddcticos de expresidn corporal variados con una finalidad
practica inmediata por Mérce Mateu Serra en el capftulo de El
Cuerpo y el movimiento como medios de expresién, Organi-
zacion Espacio-temporal de las acciones motrices por Marta
Castafier y Oleguer Camerino, recogiendo propuestas diddc-
ticas claras y variadas sin olvidar los aspectos bisicos, etc.
Estamos ante un excelente manual, imprescindible para el
alumno de la Especialidad de Educacitn Fisica de las
Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de
£.G.B. de Espaiia, y un magnifico libro de consulta asidua
para el estudiante de la Licenciatura de Educacién Fisica.
El libra no debe faltar en [a biblioteca bésica del Maestro
Especialista y del Licenciado en Educacidn Fisica.

{Bajo, 5.).
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JINORMAS DE COLABORACION

Los trabajos deberan tratar sobre temas relacionados con el
reciclaje y actualizacion de los profesionales de la
Educacién Fisica.

Bl avtor definird su trabajo dentro de los siguientes cam-
pos:

1.- Opinidn. 2.- Investigacidn en el Aula. 2.1.- Experiencias
centradas en el alumno, 2.2.- Experiencias centradas en el
profesor, 2.3.- Experiencias en estilos de ensefanza. 3.-
Investigacion de campo, 4.- Ensayo sobre tema de interés.
5.- Experiencias curriculares. 6.~ Experiencias en evalua-
cidn, 7.- Estudios, experiencias e investigacion en Ciencias
de la Actividad Fisica y el Deporte. 8.- Otros estudios
relacionados con la E. Fisica y el Deporte.

Los articulos se remitirdn a:
“HABILIDAD MOTRIZ"
Apartado de Correos 3.167.
14080 CORDOBA

Requisitos que deben cumplir los articulos:

Deberdn remitirse por triplicado, mecanografiados a do-
ble espacio y papel tamafio BIN A, utilizando una sola cara.

La extensién no excederd de 14 hojas.

Los trabajos pueden enviarse en diskettes escritos con
procesador de textos: Word Star, Word Perfect o Writing
Assitant.

Deberé enviarse también un resumen de 10 a 20 lineas,
incluyendo asimismo ef titulo, autor{es), centro habitual de
trabajo, direccion de contacto y teléfono.

ta direccitn de la Revista se reserva el derecho a publicar
el trabajo en el ndmero que crea mds conveniente. Acusard
recibo de los originales recibidos, pero no mantendrd otro
tipo de correspendencia.

Fsta revista aceptard la publicacién de traducciones de
interés, previa autorizacién de sus autores o responsables de
sus publicaciones.

Se aceptardn comentarios critices de libros que se inclui-
tan en el apartado correspondiente de |2 revista. Asimismo
se abrird una seccion destinada a informar de actividades,
cursos de actualizacidn nacionales o extranjeros, noticias
de publicaciones y otras noticias de interés.

Rogamos a los autores respeten al méximo estas normas,
especialmente la referida a la extensién del arttculo. -

S A

AR

R
e

i

l‘l

]
Ennn

2 D Giropsl 0 e po 1,100,
| (22 e portncieia ln .. de COPLEF i, 84437810, el Caf Proviocl de Abomose

ey
' _::j:::-‘,

2oL T

i e T rﬁ::.
_____ Ty
HABILIDAD & MOTRIZ '}
Revisa de! Colegio Ofiia de Frfesoesy icenciados en Educacion Fisicade Andahucts |- f
BOLETIN DE SUSCRIPCION 22
Suscriplo
Do Lol
Codigo st Pinci

Elabajofimante sesuscribe ala revista HASICIDAD MOTRIZ Esta suscripeidr inchye los rimerns cutroycinco
{1994) y seis y el [1995), .

fomadepigo:

| Cooba, e LI00pis. :
| 7 Teinnomicae s COPLE Aoz de 1750 s

A —— — — kit hlilinia Al — — — — — rrare




CORDOBA ABRIL 1994

Curso
CAMBIOS Y RETOS
EN LA ACTIVIDAD
FISICO DEPORTIVA

Organizado por e COPLEF de Andalucia

Direceitn académica;
o Prof. Dr. D. Antanio Ofia Sicilia. Profesor titular de | Facultad de Ciencias de fa Actividad
Fisicay el Deporte. Universidad de Granada.
Eugar de celebracion y presentacidn:
Palacio de Congresos de I ciudad de Cdrdoba.
€/, Torrijos, 10 {frente a la Mezquita Catedrai).
Viernes 22 de Abril de 16'00.a17'00 h,
Profesorada y dreas de conacimiento:
+ Prof, Dr, D, Fernando Sanchez Bafiuelos, INEF Madrid, -Propuestas para el disefio de
Educacin Fisica y aciividades deportivas.
» Prof, Dr. D. Antonio Ofa Sicilfa, Decano de fa Faculiad de Ciencias de la Actividad Fisica
y del Deporte, -Nuevas perspectivas del aprendizaje motor aplicado a la ensefianza de 2
Educacidn Fisica y fos Deportes.
o Prof, Dr. D. Miguel A. Delgado Nogueras, Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte. Granada. -Intervencitin diddctica en fa ensefianza de la Actividad Fisico-Deportiva
+ Prof. 0. Domingo Blézquez Sénchez, INEF Cataluia, -Evaluacidn en Educacion
Fisico-Deportiva.
Talleres pricticos:
» Educacion Fisica y Salud. -Prof. José Devis Devis. INEF Valencia.
+ Gestidn Deportiva en distintos Organismos y Entidades. -D. Antonic Merino Mandly. Jefe
el Senvicio de Deportes de fa Dipulacidn de Malaga.
* |nvestigacidn en la Accian. ~Antonio Fraile Aranda. Profesor de la Escuela Universitaria
det Profesorado de E.G.B. Valladolid.
¢ L35 actividades fisicas en el Medio Natural, ~Yictor Alonso Gif y Juan §. Cano Gomez.
Profesores Agregados de Ensefianza Secundara,
Secretaria ¢ informacida;
» D), Félix Cafiadas Larrubia.
De Lunes a Jueves, de 19'00 a 21'00 h, Coplef, Andalucia,
Apdo. 3.167. 14080-Cdrdoba. Tino. 957-259488 - Fax 957483345,
Cuota de inscripcidn:
» Colegiados COPLEF, Alumnos INEF y E&JF.P,, E.G.B., Técnicos Deportivos de
Corporaciones Locales y Asociados Amefco: 6.000 plas.
+ Otros: 8.000 ptas,
Inseripciones después det 15 de Abril, 1.000 ptas. més.

Colzboran:

20 JUNTR DE AMDRLUCIA
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