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alrededor de la accion tactica y, muy especialmente,
acerca de las cuestiones relativas al aprendizaje de las
mismas. Dichas ideas y aportaciones han sido desar-
rolladas por investigadores y técnicos de reconocido
prestigio estatal e internacional.
Es nuestro deseo que el lector pueda encontrar en es-
tas paginas elementos de reflexion tedrica y conteni-
dos de estudios cientificos y practicas que le permitan
profundizar en la comprension de la accion tactica y
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PRESENTACION

Queridos sefiores,

El territorio de Banyoles y la Catedra de Deporte y Educacion Fi-
sica de la Universidad de Girona han crecido juntos y se han consoli-
dado como referentes deportivos a nivel catalan, espafiol e internaci-
onal. Las principales pruebas deportivas nacionales e internacionales
albergadas en la ciudad y el Seminario Internacional de Técnica y Tac-
tica Deportiva bianual asi lo avalan.

Coincidiendo con el décimo aniversario de la Céatedra de Deporte
y Educacion Fisica, creada en 2004, queria presentaros la edicion del
libro El aprendizaje de la accion tactica que, como viene siendo habi-
tual, recoge de forma extensa y rigurosa las reflexiones y discusiones
de los expertos que participaron en el Il Seminario Internacional de
Técnica y Téctica Deportiva.

El libro que el lector tiene en sus manos es la cuarta publicacién de
la Catedra de Deporte y Educacion Fisica, después de editar L’esport
en edat escolar, vinculado a las 111 Jornadas de la Catedra en 2009, y
los libros La tactica deportiva y la toma de decisiones y La tactica in-
dividual en los deportes de equipo, publicados en 2010 y 2011 respec-
tivamente, coincidiendo con las dos primeras ediciones del Seminario
Internacional.

La publicacion que presentamos tiene la voluntad de ayudar a en-
tender la complejidad del entrenamiento en los deportes colectivos y
en concreto, la accion tactica que se desarrolla en ellos. De esta forma,
las reflexiones y conocimientos de los autores de este libro tienen la
intencion de ser una herramienta Util para investigadors y entrenadores
deportivos en relacion con la tactica y la toma de decisiones.

Miquel Noguer i Planas
Alcalde de Banyoles






PROLOGO

Una vez mas la Catedra de Deporte y Educacion Fisica de la Uni-
versidad de Girona genera una publicacion que nos muestra los resul-
tados de sus actividades. En este caso se trata del 111 Seminario Inter-
nacional de Téactica y Técnica deportiva: El aprendizaje de la accion
tactica, celebrado en la ciudad de Banyoles el 19 y 20 de abril de 2013.

El hecho merece ser debidamente comentado y valorado. Esta pu-
blicacion va dirigida a los especialistas, ya sean investigadores, do-
centes, profesionales y estudiantes relacionados con el deporte y la
educacion fisica. Pero al mismo tiempo es un excelente testimonio de
las maltiples actividades que realiza la Catedra que dirige el Dr. Victor
Lopez con la inestimable colaboracion del Ayuntamiento de Banyoles.
Son muchos los beneficios que hasta este momento han producido la
estrecha alianza entre la Universitat de Girona y la ciudad de Banyoles,
a través de la Catedra de Deporte y Educacion Fisica. Los podriamos
resumir en dos. Por un lado, la Universitat de Girona ha podido dar
mas visibilidad y proyeccion social a la formacion y a la investiga-
cién en el campo de la educacién deportiva; por otro lado, la siempre
dinamica ciudad de Banyoles, se ha convertido, cada vez que ha aco-
gido alumnos, profesores, investigadores y profesionales del campo
del deporte, en una verdadera sede universitaria.

También quiero destacar el caracter interuniversitario y internaci-
onal del libro que presentamos, en el 1l Seminario participaron reco-
nocidos expertos de la Universidad Politécnica de Madrid, de Euses
- UdG, Universidad de Burdeos, Universidad de Barcelona'y Univer-
sidad Auténoma de Barcelona.

Sélo me queda alentar a los organizadores a dar continuidad a estos
seminarios internacionales de Banyoles que son una muy buena sin-
tesis de la doble vocacion de la UdG: la de ser una universidad muy



implicada con su entorno territorial pero al mismo tiempo con una clara
voluntad de internacionalizarse. El deporte forma una parte inseparable
de la sociedad contemporanea, tal cémo han indicado reconocidos so-
cidlogos. Y es bueno que existan forums de discusion y debate entorno
a las maltiples caras del deporte.

Dr. Joaquim M. Puigvert i Sola
Vicerector de Relaciones Institucionales, Sociedad y Cultura
Universitat de Girona (2005-2013)



LAACCION TACTICA DEPORTIVA. CONTROVERSIAS
Y DESAFIOS SOBRE SU APRENDIZAJE

Victor Lopez-Ros
Catedra de Deporte y Educacion Fisica.
Universidad de Girona

Introduccién

¢ Qué podemos hacer para que los deportistas aprendan a jugar tac-
ticamente bien, para que sean tacticamente competentes? Para muchos
entrenadores y profesores ésta es una pregunta basica y esencial que
condiciona la forma de plantear los entrenamientos y las maneras de
ensenar.

No es esta una cuestion nueva y desde hace muchos afios preside los
debates académicos y las discusiones de los entrenadores que buscan
férmulas para hacer que los deportistas aprendan mas y mejor. Durante
un tiempo, por ejemplo, se considerd que el aprendizaje de la tactica
debia realizarse después de tener un exhaustivo dominio de las habili-
dades técnicas especificas. Asi, se entendia que la calidad del aprendi-
zaje tactico estaba directamente influenciada por el grado de dominio
técnico. Posteriormente se discutid y se investigo si era mejor empezar
por aprender la técnica o por la tactica, o incluso si era pertinente en-
sefiar la técnica y la tactica de forma integradal. Igualmente, durante un
tiempo se considerd que las acciones tacticas debian aprenderse inici-
almente en situaciones de nula o muy baja complejidad decisional para
ir avanzando hacia situaciones de mayor complejidad. Mas adelante, se
cuestiono el proceso de “automatizacion tactica” para dar cabida y re-

1. Puede verse en Rink (1996) una recopilacion de trabajos en los que se analizaba si era
mejor empezar la enseflanza deportiva por la tactica o por la técnica. Este monografico de Rink
(1996) sirve de ejemplo de los planteamientos que influenciaron posteriores investigaciones,
como por ejemplo Garcia Guerrero y Ruiz Pérez (2003). Asimismo puede verse en Lopez-Ros y
Castejon (2005) un ejemplo de propuesta de ensefianza integrada tecnicotactica.
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levancia a la “toma de decisiones” y a la creatividad del deportista en a
busqueda de la respuesta tactica?. Este avance representé la incorpora-
cion de situaciones de aprendizaje cargadas de mayor incertidumbre en
la accion deportiva con el fin de favorecer que el deportista aprendiera
a tomar las decisiones tacticas pertinentes. Asi, aprender tacticamente
pasaba a ser fundamentalmente aprender a tomar decisiones.

Al igual que en el caso de los ejemplos anteriores, otros muchos
aspectos se encuentran en el epicentro del aprendizaje de la tactica, de
tal forma que en la actualidad existe un debate profundo e importante
sobre qué es la accion tactica, cuales son los aspectos determinantes
de la misma y, en consecuencia, como debe favorecerse dicho aprendi-
zaje. Esto viene a corroborar que no es una cuestion nueva ni tampoco
sencilla.

A lo largo de este primer capitulo introductorio, intentamos mostrar
algunos de los aspectos sobre el aprendizaje de la accion tactica que
generan controversia en la actualidad y que son objeto de discusion.
Son, en este sentido, no solamente aspectos controvertidos, sino sobre
todo desafios y retos para los entrenadores y los investigadores. El ob-
jetivo de este capitulo no es otro que servir de punto de partida para el
libro que viene a continuacién y en el cual se van desgranando algunos
de estos temas.

De la “tactica” a la “accion tactica”

Los comportamientos deportivos en el ambito de los deportes de
oposicidn, y en los de colaboracién y oposicion simultanea han sido
definidos tradicionalmente como técnica, tactica y estrategia. En el pre-
sente trabajo hemos escogido deliberadamente el concepto de “accion
tactica™ y no el de “tactica” aisladamente para poner de manifiesto
algunas consideraciones. Nos hacemos participes de la tradicién ini-

2. La irrupcion de la psicologia cognitiva como perspectiva explicativa del comportamiento
humano, y especialmente los modelos del procesamiento de la informacion, tuvieron mucho que
ver con estos nuevos planteamientos. De alguna forma se reconoce en el trabajo de Mahlo (1974)
el punto de inflexion hacia esta nueva perspectiva que implicaba aceptar que el deportista era al-
guien que pensaba y que podia tomar decisiones autbnomamente durante las situaciones de juego.

3. En el presente trabajo, la nocién de accion tactica remite fundamentalmente a las acciones
individuales y, por tanto, a la tactica individual.
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ciada por Mahlo (1974), y recogida luego por otras perspectivas, que
plante6 la nocidn de “acto tactico”. En ella el autor ponia el acento en
los mecanismos subyacentes y necesarios para actuar tacticamente y
mostraba la necesidad de considerarlos todos para entender dicho acto
tactico, de manera que la forma de manifestacion de la “tactica” era
mediante un “acto”. En efecto, no es una simple cuestién etimoldgica
sino que implica asumir determinadas cuestiones que resultan funda-
mentales también desde el punto de vista de la préctica.

La primera cuestion es que entendemos la “tactica” como una “ac-
cién” y no como una propiedad intrinseca al sujeto ajena a la forma de
intervencion en el contexto concreto. Es decir, la tactica existe desde el
punto de vista tedrico como concepto abstracto, pero en la practica un
jugador actda tacticamente bien o mal, de forma mas ajustada al con-
texto o no, asi que lo que resulta fundamental es la accion que realiza.
Y, en tanto que accion, la pertinencia o no de la misma tiene que ver
con mas aspectos que aquellos que son estrictamente objetivos y de-
pendientes de la “logica interna” de la situacion*.

La segunda cuestién es que, en tanto que accion tiene unas caracte-
risticas que la definen. Tomando como referencia algunas de las cues-
tiones sugeridas por Campbell (2010) y compartidas por otros autores
en el &mbito deportivo, un primer aspecto fundamental es que las ac-
ciones estan guiadas por intenciones y, por tanto, cabe considerarlas
como teleolégicas. Lo que diferencia una accion de otra no son solo
los movimientos o procedimientos implicados, si no especialmente la
finalidad o intencién de la misma. Las acciones tacticas estan presi-
didas por intenciones que definen, en Ultima instancia, el rango de op-
ciones posibles que permiten y facilitan la consecucién de la misma.
Esta cuestion es fundamental porque sefiala que las acciones técticas
responden a intenciones previas. Asimismo, las acciones cabe con-
siderarlas como un todo funcional. Es decir, las acciones tacticas in-

4. Mouchet y Bouthier (2006) sefialan la necesidad de considerar la subjetividad del jugador
en la toma de decisiones y en la accion tactica. Mouchet (2010), por ejemplo, pone de mani-
fiesto diferentes elementos subjetivos en la toma de decisiones en rugby mediante entrevistas
de auto-confrontacion. Cuando los deportistas explican sus acciones y el porqué de las mismas,
algunos de los motivos manifestados no corresponden con lo que “tocaria hacer”, sino con lo que
ellos consideran en ese momento preciso en base a parametros no relacionados Gnicamente con
la 16gica del juego.



14 LA ACCION TACTICA DEPORTIVA. CONTROVERSIAS Y DESAFIOS SOBRE SU APRENDIZAJE

cluyen aspectos técnicos, fisicos, cognitivos y emocionales, de forma
que no resultaria adecuado categorizar, por ejemplo, un pase como un
elemento solo técnico o solo tactico. Un pase es una accién que, dado
un contexto deportivo determinado, puede tener una dimension técnica
y otra tactica. Ahora bien, ¢por qué deberia ser esto relevante para la
practica? Fundamentalmente porque si solo consideramos una de las
dos dimensiones el entrenamiento se planteara de forma diferente que
si las consideramos conjuntamente.

La tercera cuestion es que aquello que es propio de la accién tac-
tica en tanto que tactica son las decisiones que se toman para poder
materializar la intencion con éxito. Lo que distingue una accidn tactica
de una accion técnica es que la primera requiere, ademas, la toma de
decisiones vinculada especialmente a la oposicion o a la colaboracion
y oposicion. O dicho de otra forma, el analisis de la dimension tac-
tica de un pase en una situacioén de juego comprende aspectos rela-
tivos a si el pase se ha realizado en el momento oportuno, al jugador
adecuado y empleando la trayectoria pertinente. Asi, si bien es cierto
como sefialabamos antes, que la accién téctica cabe considerarse glo-
balmente, uno de los aspectos mas caracteristicos de la misma es la
toma de decisiones (Araujo, 2005, 2006).

Precisamente los aspectos vinculados a la toma de decisiones, y
a los procesos cognitivos subyacentes, son los que han generado en
las Gltimas décadas discrepancias entre diferentes formas de analizar
la accion tactica. De forma resumida podriamos decir que en la ac-
tualidad conviven dos enfoques que parten inicialmente de supuestos
diferentes®. Por un lado estd la perspectiva cognitivista, cuyo origen
se encuentra en la perspectiva del procesamiento de la informacion, y
que considera que la accion tactica esta guiada fundamentalmente por
el conocimiento y que, de alguna forma, una gran parte de la respuesta
tactica esta previamente en la mente del jugador. Y, por otro lado esta
la perspectiva de los sistemas dinamico-ecoldgicos que entiende que
la accion tactica emerge de la interaccion deportista-contexto y que la
informacién no debe considerarse como conocimiento que esta previ-
amente en la mente del deportista. Asimismo, hay otras orientaciones

5. Puede consultarse en Lopez-Ros (2011a) una descripcion mas detallada de las diferentes
perspectivas actuales, sus bases tedricas y los aspectos mas destacados de las mismas.
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que estan apareciendo con fuerza y que pueden ser en un futuro un
punto de encuentro y de integracion.

Para aprender a jugar bien... {qué tengo que hacer?

Sea cual sea la perspectiva tedrica adoptada, todas ellas ponen én-
fasis en aspectos que son comunes. Uno de los més destacados es la
importancia de practicar para aprender, es decir, para que los depor-
tistas aprendan es imprescindible practicar. Y esta practica se sustenta
en dos pilares: la cantidad y la calidad®, si bien ninguno de ellos por se-
parado garantiza un buen aprendizaje. O dicho de otra forma, la prac-
tica y las condiciones con las que se practica son el eje que, conjunta-
mente con la ayuda del entrenador, vertebran el aprendizaje. Esto es asi
para el aprendizaje de las acciones técnicas, las habilidades motrices
especificas, y también en el caso de la accion tactica. Como deciamos,
ni la cantidad ni la calidad de la practica garantizan por si mismas un
aprendizaje 6ptimo. Es necesario encontrar la proporcion adecuada de
ambos factores para que el aprendizaje sea fructifero. Tanto si la can-
tidad de practica como si la calidad de la misma no son las adecuadas
el aprendizaje se resiente, ya sea a nivel de rendimiento inmediato (el
aprendizaje en el momento) como a nivel de aprendizaje a medio o
largo plazo (el rendimiento mantenido en el tiempo).

De forma subyacente a este principio fundamental de que es ne-
cesario practicar suficientemente y hacerlo con un nivel de exigencia
y de complejidad 6ptimos, quedan multiples aspectos por resolver.
El primero es un problema de clarificacion y de delimitacion concep-
tual acerca del propio concepto de practica y de las nociones de can-
tidad y calidad de la misma. ;A qué nos referimos cuando hablamos
de cantidad de préactica?, ;a la préactica fisica, a la mental, a las dos?
Por ejemplo, cuando un entrenador de iniciacion al rugby redne a los
jugadores para recapitular sobre el entrenamiento del dia, ¢conside-
ramos que eso es relevante para el aprendizaje de los jugadores? Y, por
tanto, ¢entendemos que eso forma parte de la practica? O cuando du-
rante un entrenamiento un grupo de jugadores esta en la tarea (on task)

6. Puede consultarse en Magill (2007) o en Schmidt y Lee (1999) los aspectos mas basicos
sobre la practica y sus condiciones.
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y los demés observan, ¢practican todos o sélo los que estan on task?
Es decir, ¢entendemos por cantidad de practica solamente aquello que
implica actividad motriz o, por el contrario, incluimos también otros
tipos de practica de caracter estrictamente cognitivo? Como es bien co-
nocido, en el &mbito de la accidn tactica, el uso de formas de entrena-
miento con baja implicacion motriz es un recurso utilizado con cierta
asiduidad y se considera importante en aspectos como la comprension
de la situacion motriz en la que se desarrolla la accion, o para mejorar
la reflexion estratégica, o para centrar la atencion en estimulos de res-
puesta especificos’.

Por lo que se refiere a la nocion de calidad de la practica encon-
tramos dudas y dificultades parecidas, y si cabe, con mayor dificultad
de respuesta. Por ejemplo, ¢cuando consideramos que una practica es
de calidad adecuada?, ;cuando tiene un nivel de dificultad 6ptimo? Por
ejemplo, si un jugador de balonmano en el aprendizaje de una situa-
cién de ataque resuelve correctamente desde el punto de vista tactico
siete de cada diez situaciones de 2 vs 1, ;el nivel de dificultad es ade-
cuado?, ¢y si tiene éxito por algun error defensivo pero las decisiones
tacticas no son las adecuadas? Es decir, no resulta facil en las situaci-
ones practicas delimitar cuando el nivel de complejidad al que se en-
frenta el deportista es el pertinente, especialmente cuando éste no es
claramente demasiado dificil o demasiado facil. Tampoco resulta sen-
cillo determinar cuando es necesario que el entrenador ofrezca ayudas
y feedbacks, en el sentido de ¢es mejor que el jugador resuelva una
situacion por si mismo o es mejor ofrecerle ayuda? Y en el supuesto
que la ayuda sea pertinente, ;como se hace para que sea lo mas contin-
gente posible? La primera cuestion compleja que se plantea es, pues,
¢a qué nos referimos cuando hablamos de cantidad y de calidad de la
préctica? Y algunas veces no resulta facil encontrar en la investigacion
aspectos préacticos Utiles para el entrenamiento diario.

El segundo de los problemas tiene que ver directamente con las
aplicaciones en el entrenamiento. Cuando se indica que la calidad de
la practica es muy importante, estamos hablando de aspectos como:

7. Pueden verse ejemplos de diferentes estrategias como el debate de ideas en Gréhaigne,
Godbout y Bouthier (2001), de programas de supervision reflexiva en Iglesias, Sanz, Garcia,
Cervelld, Del Villar (2005), o el uso de otros recursos en Ruiz Pérez y Arruza (2005).
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¢qué tipo de tareas o actividades es mejor proponer?, es decir, ¢qué
caracteristicas fundamentales tienen que tener estas actividades? O,
¢como graduar el nivel de complejidad? Y ;como organizarlas y se-
cuenciarlas en el tiempo? Cada una de estas preguntas requiere res-
puestas concretas y agiles para que el entrenador pueda disponer de
herramientas Utiles en su entrenamiento. Sin embargo, y a la luz de la
investigacion, las respuestas no parecen tan faciles. Asi, y por poner
algunos ejemplos, ¢cudl es el nivel de incertidumbre adecuado para el
trabajo tactico en ataque en una situacion 1 vs 1? Tanto desde una pers-
pectiva mas cognitivista como desde la perspectiva ecoldgica se acepta
gue debe existir un nivel de incertidumbre que obligue al deportista a
“buscar” la solucion més pertinente. Pero desde el cognitivismo, la in-
certidumbre se halla fundamentalmente en el entorno, y la experiencia
y el conocimiento del sujeto son elementos que permiten reducir dicha
incertidumbre y, por consiguiente, guiar hacia una respuesta pertinente
y ajustada. En cambio, desde la perspectiva ecoldgica, la incertidumbre
es consustancial al sistema que configura el binomio sujeto-contexto y
la respuesta adecuada emerge como consecuencia de un juego de cons-
tricciones (constraints) y de atracciones (affordances) del sistema. O
dicho de otra forma, no hay conocimiento o pensamiento que guie de
alguna forma la basqueda adecuada de la respuesta pertinente sino mas
bien ésta aparece bajo la Gnica guia de la intencionalidad del jugador.
El hecho de entender la accion tactica de formas diferentes, ¢qué puede
comportar a la hora de plantear y de disefiar la tarea de 1 vs 1? Para el
cognitivismo, estimular el pensamiento tactico y la conciencia tactica
mediante estrategias como reflexiones previas, interrogaciones, recapi-
tulaciones, y otro tipo de recursos semiéticos puede ser fundamental,
asi como ofrecer ayuda durante la ejecucion de la tarea. Para la pers-
pectiva ecoldgica resulta mucho mas importante crear un escenario con
restricciones y modificaciones estructurales para que ello provoque y
estimule la respuesta adecuada del deportista sin necesidad de que me-
dien recursos cognitivos previos.

Y siguiendo en este orden de cosas, no parece existir una una-
nimidad clara acerca de la secuenciacién de las tareas de aprendizaje.
Algunos sugieren que las tareas deben progresar en dificultad man-
teniendo la coherencia interna de las mismas, es decir, que cada vez
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debe ofrecerse al aprendiz tareas de dificultad mayor, creciente, pero
de forma que mantengan algun tipo de relacién estructural y funcional.
Ello parece ser importante para el aprendiz en la medida que le per-
mite dotar de sentido mas facilmente aquello que esta realizando. Otros
trabajos, especialmente en el aprendizaje de las habilidades técnicas,
sugieren que es mejor una practica aleatoria. Es decir, el hecho de plan-
tear tareas que no tengan una solucion de continuidad entre ellas pa-
rece que exige a los deportistas un esfuerzo cognitivo superior que,
asimismo, obliga a mantener activada la capacidad de adaptacion. Ello
parece ser relevante, no tanto para el rendimiento inmediato como para
el rendimiento y el aprendizaje a medio y largo plazo. Como hemos
visto, una parte de lo planteado hasta el momento tiene que ver con el
supuesto de que los procesos cognitivos son fundamentales para la ac-
cion tactica y para su aprendizaje. Ahora bien, desde la perspectiva de
la teoria dinamico-ecoldgica a la que antes aludiamos, estos procesos
cognitivos no son tan fundamentales ni en la accion tactica ni en su
aprendizaje. Luego, ¢bajo qué parametros se establece la continuidad
de la practica?

No sé como,...pero funciona

Hace ya unos afios, en 1997, el profesor Richard Magill se pre-
sentaba a la C.H. McCloy Research Lecture con un trabajo titulado
Knowledge is more than we can talk about: implicit learning in motor
skill acquisition en el que sugeria, entre otras muchas cosas, que una
parte del aprendizaje de las habilidades deportivas abiertas debia re-
alizarse de forma implicita mucho més que no de forma explicita. Es
decir, sin que fuera estrictamente necesario que el aprendiz tuviera
conciencia de las caracteristicas y de los rasgos especificos de lo que
estaba aprendiendo (Magill, 1998). En efecto, en términos generales
nos referimos al aprendizaje implicito para sefialar la capacidad que
tenemos de aprender cosas sin tener conciencia explicita de ello y sin
gue sepamos necesariamente como aludir a las mismas. Es decir, sa-
bemos més de lo que somos capaces de informar®. Asimismo, a me-
nudo se pone el acento en que el aprendizaje implicito es no inten-

8. Puede consultarse en Pozo (2003) un andlisis detallado sobre la importancia del
conocimiento implicito en el proceso de aprendizaje.
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cional, automatico y comporta el aprendizaje de relaciones entre ob-
jetos o eventos. Por contraposicion a lo sefialado hasta el momento,
el aprendizaje explicito es aquél de caracter intencional y en el cual el
sujeto es consciente y puede dar cuenta del mismo. Algunos trabajos
sugieren, ademas, que dicho aprendizaje explicito conlleva un proceso
de contrastacion de hipotesis, de verificacion, y de adecuacion de la
accion en funcion de lo que es pertinente o no hacer (Lam, Maxwell y
Masters, 2010). Y por consiguiente emplea el error como herramienta
de aprendizaje.

Sin duda, en el aprendizaje de la accion tactica la cuestion sobre si es
mejor aprender de forma implicita o explicita es fundamental. Es decir,
¢es preferible poner al sujeto en situaciones para que aprenda a actuar
tacticamente aunque no tenga conciencia de los elementos fundamen-
tales de su accion?, ;0 es preferible que entienda y tome conciencia
de lo que esta aprendiendo?, o quizés, ¢una combinacién de ambas?
Como en otros casos, el nimero de cuestiones pendientes son muchas
y la lista de preguntas podria alargarse. Por ejemplo, ¢el predominio de
un tipo de aprendizaje u otro seria igual en deportistas noveles que en
expertos?, es decir, ¢lo que necesita aprender un deportista novel desde
el punto de vista de la tactica y de la estrategia es equiparable a lo que
necesita un experto? Y por tanto, ¢tiene sentido aprenderlo de la misma
forma o por el contrario es preferible facilitar formas de aprendizaje
diferenciadas? O ¢las caracteristicas del tipo de deporte condicionan
que sea mejor aprender implicitamente o explicitamente? En cualquier
caso, la discusion esta servida y a lo largo de las Gltimas décadas la
controversia al respecto ha sido considerable.

Algunos trabajos (p.e., McPherson, 1999, Castejon 2003b, 2010)
realizados desde la perspectiva “expertos-novatos” han sugerido que
el aprendizaje explicito genera en gran medida mayores beneficios al
rendimiento del deportista y, en consecuencia, se considera pertinente
que una parte del mismo se realice en condiciones explicitas. Es decir,
sefialan que los deportistas expertos disponen de una red semantica
(conceptual y declarativa, explicita) que les permiten generar mas posi-
bilidades de solucion ante situaciones tacticas y resolverlas con mayor
eficacia (Ruiz Pérez y Arruza, 2005). O dicho de otra forma, pareceria
que un mayor nivel de dominio en la accion tactica esta asociado al
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conocimiento explicito, conceptual y declarativo que dispone el de-
portista. De hecho, los modelos de ensefianza comprensiva propuestos
para la iniciacion a los deportes técnico-tacticos basan en parte su es-
trategia en que el aprendiz tome conciencia de sus acciones en el con-
texto®. Priorizan, en consecuencia, que el aprendiz comprenda y dote
de significado y sentido sus acciones en el marco del juego colectivo.

Por otro lado, en al &mbito estricto del aprendizaje de las habili-
dades técnicas, diferentes estudios (p.e., Masters, 2000) que comparan
la primacia del aprendizaje implicito o explicito, sugieren que es mejor
aprender dichas habilidades de forma implicita. Para ello se sugieren
diferentes estrategias de ensefianza que comportan que la atencion del
aprendiz se fije en otros aspectos colaterales o incluso intrascendentes
de una tarea. Es decir, se busca la forma de que el aprendiz ajuste de
manera automatica y sin conciencia explicita el movimiento a nu-
evas condiciones. Ahora bien, esta primacia del aprendizaje implicito
no parece tan clara cuando se considera no sélo la dimensién motriz
sino también las habilidades cognitivas (las relativas, por ejemplo, a
decidir qué movimiento realizar ante una situacion determinada), es
decir aquellas que estan directamente relacionadas con la toma de deci-
siones. Algunos trabajos (Raab, 2003) han sugerido que la pertinencia
del aprendizaje implicito o explicito dependeria del nivel de com-
plejidad de las situaciones, entendiendo por complejidad el nivel de in-
teraccion de las variables del contexto sobre las cuéles poder establecer
relaciones de intervencion practica. En los estudios de Raab (2003), los
resultados sugieren que los deportistas que aprenden implicitamente
parecen manejarse mejor en situaciones de baja complejidad, mientras
que los deportistas con un aprendizaje de caracter explicito parece que
se manejan mejor y son superiores en contextos de alta complejidad.

Si bien queda muchisimos aspectos de gran calado por resolver, en
el caso de la accidn téactica la problematica acerca de la pertinencia y
primacia de un tipo de aprendizaje u otro esta directamente relacionada
con la importancia o no del conocimiento para guiar y controlar dichas
acciones tacticas.

9. Pueden tomarse como referencia el Teaching Games for Understanding y modelos
derivados, asi como la corriente de la Pedagogia de los Modelos de Decision Téactica en Francia.
Pueden consultarse, por ejemplo, Castejon (2003), Gréhaigne, Richard y Griffin (2005),
Gréhaigne, Wallian y Godbout (2005), o Griffin y Butler (2005).
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Para jugar bien, ¢;hay que saber algo antes?

Al hilo de lo manifestado hasta el momento, una pregunta intere-
sante es ¢hasta qué punto las acciones tacticas estan gobernadas por
el conocimiento o emergen en el contexto? Empleando las palabras de
Ripoll (2009: 89): “Are the behaviours of athletes —particularly in team
sports- guided by knowledge, or do they emerge during action?” De
forma simplificada podriamos decir que la primera de las opciones cor-
responderia al cognitivismo mientras que la segunda seria propia de
la perspectiva dindmico-ecoldgica. En un trabajo previo (Lopez-Ros,
2011a) ya pusimos de relieve esta dicotomia y las aportaciones desde
la investigacion y desde otras perspectivas tedricas que permiten su-
gerir que la dicotomia depende mas de la consideracion conceptual que
de otros menesteres. Es decir, la cuestién fundamental esta en deter-
minar qué se considera como cognicién y cual es su papel en la accién
tactica.

Es cierto que la perspectiva ecoldgica tiende, como hemos indicado,
a considerar la cognicion del sujeto como un elemento mas del sistema
y por tanto sin ninguna atribucién causal especialmente relevante en la
accion tactica, mas alla de la de controlar la accion empleando infor-
macion especifica. Es decir, sin ningln rol especialmente relevante en
la planificacion de la accion. Como sefialan Aratjo, Davids, Chow y
Passos (2009: 159): “Note that because cognition is conceived as the
ability to use specifying information (i.e., information in the Gibso-
nian sense) in controlling action, all action involves some amount of
awareness, as well as vice versa (Reed, 1997)”. Desde esta perspec-
tiva el elemento fundamental esta en el vinculo percepcién-accion, es
decir, en la informacion y en el hecho de que esta relacion es indiso-
ciable, mucho més que en el conocimiento. Diferentes trabajos en esta
direccion analizan y ponen de manifiesto el hecho de que cuando un
jugador esta in situ, la accion tactica esta directamente condicionada
por los constraints informacionales, asi como que los pardmetros que
controlan la accion en situaciones de, por ejemplo, 1 vs 1 tienen que
ver fundamentalmente con la distancia entre los oponentes y otros con-
dicionantes fisicos®.

10. Pueden consultarse, por ejemplo, Aratjo, (2011); Passos, Araujo, Davids, Gouveia, Milho
y Sherpa, (2008); Travassos, Araljo, Davids, Vilar, Esteves y Vanda (2012).
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Sin embargo, otros trabajos han puesto de manifiesto la importancia
del conocimiento de los sujetos en tanto que sistema de guia y de plani-
ficacion a la hora de actuar tacticamente. Algunos de ellos se refieren a
este tipo de conocimiento como “pensamiento tactico” y lo consideran
fundamental en el desarrollo exitoso de la accion téctica, al tiempo que
sefialan el caracter no determinista de esta guia. Es decir, poniendo de
manifiesto que la “guia” sirve para orientar y no define en ningln caso
cada una de las particularidades subyacentes a las acciones (Lopez-
Ros, 2011b; Temprado, 1991). Esta cuestion sitla la accién téactica
en el contexto del comportamiento estratégico. Es decir, las acciones
gue emprende un jugador deben ser coherentes con los principios de
juego que presiden su accién, de tal forma que sus respuestas durante
un partido no pueden responder inicamente a los rasgos que definen
lo que acontece en cada uno de los momentos precisos. En el caso, por
ejemplo, de los deportes colectivos se emplean habitualmente sistemas
y modelos de juego que constrifien las posibles acciones tacticas indi-
viduales y determinan lo que es pertinente que haga o no el jugador en
funcion de un nimero considerable de variables!:.

La acciodn tactica estd también situada en el curso de la accion del
juego, de forma que disponer de conocimiento para “leer” e “inter-
pretar” lo que acontece siguiendo criterios estratégicos, parece funda-
mental para optar por acciones tacticas que no solo persigan los bene-
ficios a corto plazo. Ahora bien, ello no implica negar la imprevisibi-
lidad de las respuestas a lo largo del curso de accion. Lo que sefiala es
que aquello que hace el deportista, teniendo un margen de respuesta
muy amplio, debe ser coherente con el contexto estratégico.

Mas alla de las posiciones tedricas y de caracter mas académico,
esta controversia tiene su trascendencia practica. Hablabamos al inicio
de este apartado, en un ejemplo de rugby, sobre la posible duda de si
el hecho de reunir a los jugadores por parte del entrenador para recapi-
tular sobre sus acciones durante el entrenamiento o el partido podia ser
considerado como préctica. O dicho de otra forma, poniamos el acento

11. Puede consultarse, por ejemplo, Pascual (2010). El autor, entrenador de élite de balon-
mano, muestra el papel de las acciones tacticas individuales en el contexto de la tactica colectiva
y de acuerdo con los sistemas de juego colectivo. También puede verse en Gréhaigne, Richard y
Griffin (2005) el rango de acciones posibles y deseables segtin los distintos roles del jugador y de
acuerdo con los principios del juego.
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en el hecho de recapitular, discutir, mostrar,...es decir, de ofrecer co-
nocimiento de caracter tedrico y conceptual a los deportistas. Para lo
que nos ocupa en este apartado, la cuestion seria: ¢es necesario que los
jugadores tengan conocimiento conceptual y de caracter tedrico para
poder actuar de forma tacticamente correcta? Y si es asi, ¢qué tipo de
conocimiento?, ¢de qué forma es mejor aprenderlo?, ;hasta qué punto
debe un jugador comprender la Idgica del juego para poder ajustar su
accion téctica individual?

Frente a la disyuntiva entre “conocimiento” o “accion emergente”,
coincidimos con aquellos trabajos que sugieren que ambos aspectos
forman parte de una misma realidad pero permiten explicar dimensi-
ones diferentes de la misma (Lopez-Ros, 2011a). Como sefiala Ripoll
(2009: 92): «To the question “Knowledge or emergence?” my answer
is “knowledge and emergence”».

¢Viene “de serie”?, ¢hay que aprender? O... ¢las dos cosas?

Hasta ahora hemos hablado de la importancia de aspectos relacio-
nados con el aprendizaje, es decir acerca del hecho de que la practica
y las condiciones de la misma son importantes, sobre el aprendizaje
implicito por contraposicion al aprendizaje explicito, o sobre si es ne-
cesario o0 no disponer de conocimiento conceptual para aprender las
acciones tacticas. En todos los casos hemos dado por sentado que el
aprendizaje del deportista juega un papel fundamental en su rendimi-
ento. Ahora bien, el lector habra comprobado, no pocas veces, que hay
deportistas que parecen estar especialmente dotados para “leer el par-
tido”, para “tomar decisiones adecuadas” o para ser “el entrenador en
el campo”. Es decir, parece que hay deportistas que tienen un talento
especial para actuar tcticamente. Probablemente una de las controver-
sias mas importantes respecto a la accion tactica y a su aprendizaje es
la referida al valor relativo del aprendizaje en cada sujeto. Es decir,
¢hasta qué punto el aprendizaje es més importante que las capaci-
dades propias del sujeto?, ¢es el talento una particularidad de caracter
enddgeno, propia del sujeto y poco permeable a factores contextuales?,
¢0 es una caracteristica personal que, lejos de ser poco permeable, lo
gue hace es facilitar el aprendizaje?, ¢es el talento una capacidad abs-
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tracta y genérica o es situacional y especifica?... y podriamos continuar
con multiples preguntas.

Probablemente uno de los retos més interesantes en las proximas
décadas esté en indagar en profundidad acerca de las potencialidades
personales de los deportistas. Bien es cierto que la perspectiva o el
paradigma “expertos-novatos” y las investigaciones acerca de la “ex-
periencia” en los deportistas han marcado un punto de inflexion en la
medida en que han indagado sobre el camino hasta convertirse en “ex-
perto”. Ahora bien, y a pesar de todo el avance, en la actualidad parece
gue las sombras son mayores que las luces. Esto, lejos de ser un pro-
blema, representa un estimulo y un proyecto que probablemente deba
resolverse en connivencia con otras ramas del saber.

¢El aprendizaje de la accion tactica depende de cdmo se ensefia?

Desde el &mbito de la ensefianza deportiva, en las Gltimas décadas
han aparecido diferentes modelos destinados a definir y ordenar el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje. Especialmente en las etapas iniciales
y de formacion. Por un lado encontramos los modelos comprensivos
de corte cognitivista y constructivista, que se agrupan alrededor de lo
que podriamos llamar la Ensefianza Comprensiva del Deporte (Cas-
tejon, 2003); y, por otro lado, la Pedagogia No Lineal basada funda-
mentalmente en la Constraints-led perspective (Renshaw, Davids y
Savelsbergh, 2010) y en las aportaciones de los sistemas dinamico-
ecoldgicos. A pesar de que el origen epistemoldgico de ambos modelos
es distinto, diferentes trabajos sugieren que pueden no ser mutuamente
excluyentes, de forma que en la actualidad se trabaja hacia una posible
integracion de ambos'2.

Bajo la denominacion de modelos de Ensefianza Comprensiva del
Deporte (ECD) encontramos diferentes aproximaciones que tienen
su origen en el Teaching Games for Understanding (TGfU) (Bunker
y Thorpe, 1982) y en los modelos franceses y alemanes sobre la en-
sefianza deportiva (Gréhaigne, Wallian y Godbout, 2005), y que han

12. Pueden verse los trabajos y sugerencias de Chow, J-Y., Davids, K., Button, C., Renshaw,
1., Shuttleworth, R. y Uehara, L. (2009); Clemente (2012); Renshaw, Chow, Davids y Hammond
(2010).
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generado una considerable cantidad de investigacion tanto teorica
como practica®®. Desde el punto de vista de la perspectiva psicolégica
subyacente, estos modelos se basan en una perspectiva cognitiva y
constructivista del aprendizaje en cuya esencia se encuentra que el de-
portista pueda entender y comprender el qué, el cuando y el cdmo de su
comportamiento en la situacion de juego. Pero, sobre todo, busca que
el deportista entienda el “por qué”. Esta cuestion es fundamental pu-
esto que se basa en el hecho de que el deportista pueda atribuir sentido
a sus actuaciones y a la de los comparieros y adversarios. O dicho de
otra forma, busca que el deportista pueda responder a ¢por qué realizo
esta accion y no otra? Y en la base de esta pregunta se hallan aspectos
tales como ¢qué es mejor en este momento?, ;qué estan haciendo
mis compafieros?, ;como esta jugando el rival?, ;en qué situacion te-
nemos dificultad?, ;en qué momento del juego nos encontramos?, etc.
Es decir, tiene en consideracion todo el conjunto de elementos que se
hallan presentes en un momento determinado y, al mismo tiempo, las
consecuencias de dicha accion para la evolucion del juego.

Como deciamos, en términos generales la ensefianza comprensiva
del deporte pretende que los deportistas aprendan a jugar dando sen-
tido a sus actuaciones en el marco de un juego colectivo y dinamico.
Se considera a este tipo deportes desde una perspectiva sistémica y
dinamica en la cual la idea de “légica interna” subyacente a los mismos
adquiere una importancia fundamental (Gréhaigne, Richard y Griffin,
2005). Esta idea de que exista una logica interna subyacente a un sis-
tema dinamico es basica para que el deportista pueda reducir el nivel
de entropia de dicho sistema y, por consiguiente, para que pueda ubicar
y situar su comportamiento en el marco de unos principios del juego y
en el nivel organizativo correspondiente (atacante, defensor, fase del
juego, etc.) dentro de un contexto altamente fluctuante y cambiante. Es
decir, en ultima instancia permite reducir el abanico de respuestas posi-
bles y supedita dichas respuestas a los elementos estructurales basicos
y a principios y reglas de funcionamiento colectivo. La accidn téctica
esta en estrecha relacion con la estrategia puesto que ésta determina los

13. Prueba de ello es que, partiendo de las ideas originales, se han desarrollado multiples
modelos tales como el Game Sense, el Play Practice, el Tactical Games Approach, el Tactical-
Decision Learning Model o el Modelo Integrado Técnico-Tactico.
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planes y principios sobre los que se va a desarrollar la accion de juego
en el contexto de la l6gica interna del mismo (Gréhaigne, Godbout y
Bouthier, 1999, 2001).

En este orden de cosas, la ensefianza comprensiva del deporte pone
uno de sus acentos primordiales en que los deportistas desarrollen la
conciencia y el pensamiento tactico. Ya desde los modelos iniciales
del TGfU, de la escuela alemana y de la escuela francesa se puso de
manifiesto que los jugadores aprendieran, en primer lugar, y partiendo
de una situacién de juego, los principios subyacentes a esa situacion y
que desarrollaran la “tactical awareness” sobre la que posteriormente
tomarian la decision pertinente. Esta “conciencia tactica” o pensami-
ento tactico, sin embargo, no remite sélo al conocimiento declarativo
de una solucion sino que sobre todo se refiere al conocimiento practico
(Gréhaigne, Richard y Griffin, 2005; Lopez-Ros, 2011b). Es decir, es
un conocimiento sobre la préctica y en la practica. Es un conocimi-
ento basico y fundamental que guia al resto de procesos inmersos en
la accion tactica y, por consiguiente, aquello que el jugador percibe
como relevante y hace en consecuencia tiene que ver con el conocimi-
ento que guia dicha percepcion. Sin &nimo de extendernos en demasia,
el aprendizaje del “por qué” de la accidn tactica esta directamente re-
lacionado con el desarrollo del pensamiento tactico en el contexto de
un juego que tiene una logica interna subyacente. Como sefialabamos,
esta cuestion parte de la integracion de la accion tactica con los prin-
cipios estratégicos, de forma que la accidn tactica no puede entenderse
desvinculada del contexto mas global al que pertenece. Ello tiene im-
plicaciones précticas, tanto desde el punto de vista de los objetivos de
la ensefianza, como de los elementos que deben priorizarse, como de
las estrategias de ensefianza empleadas.

La otra cuestion destacada para el aprendizaje de la accion tactica
se refiere a la contextualizacion, al papel de la respuesta “técnica” y
a la ensefianza de la misma. A pesar de que los comportamientos téc-
nicos remiten a la ejecuciéon del gesto deportivo, la ensefianza del
mismo se entiende que debe realizarse de forma integrada con el nivel
de desarrollo y exigencia téctica. Es decir, por un lado la técnica debe
ensefiarse de acuerdo con las necesidades tacticas, y por el otro lado,
debe ensefarse de forma contextualizada. Para ello, diferentes modelos



Victor LoPEZ Ros 27

proponen distintas alternativas metodoldgicas, tales como la exagera-
cion de determinados aspectos de las tareas, la simplificacion de otros
aspectos o la representacion. En definitiva, sugieren que la accion tac-
tica no esté desvinculada del desarrollo estratégico y que, al mismo
tiempo, dote de sentido a las necesidades técnicas y su aprendizaje.

Desde la perspectiva de la Pedagogia No Lineal, la accion tactica
emerge como consecuencia de la interaccion entre la tarea, el sujeto
y el entorno y todo el sistema de constraints y de affordances que se
encuentran en dicha interaccion. Como indica Davids (2012: 11): “...
that behaviour can be understood as self-organized and emergent under
interacting constraints”. El deportista, dado un problema téactico deter-
minado, actda sobre la marcha encontrando el mejor camino para él a
partir de la intencion u objetivo pretendido y del sistema de constraints
y affordances presentes. En este sentido, algunas investigaciones han
puesto de relieve la importancia de determinados constraints informa-
cionales que regulan la aparicién de comportamientos deportivos fun-
cionales, mientras que otros trabajos cuestionan, por ejemplo, cual es
el papel del nivel de dominio técnico para actuar como restriccion o
constraint de determinadas decisiones tacticas'*. Sefialamos estas dos
cuestiones para poner de manifiesto que el hecho de que emerja una
respuesta u otra esta supeditado a maltiples variables y a las interacci-
ones entre ellas, al mismo tiempo que el sistema debe contemplar los
principios de juego y las decisiones estratégicas.

A pesar de las diferencias de estas perspectivas, comparten algunas
consideraciones sobre la metodologia de la ensefianza. Una de ellas
es que tanto la ECD como la Constraints-led perspective parten de la
idea de poner al aprendiz frente a situaciones con un nivel de dificultad
suficiente que obligue al deportista a resolver dicha situacion, de tal
forma que el jugador debe buscar y actuar de acorde con las circuns-
tancias presentes con el objetivo de encontrar una solucién 6ptima al
problema téctico. Ello conlleva que no exista “la respuesta” valida de-
finida de antemano, y por consiguiente el deportista debe explorar las
posibilidades de actuacion. Una segunda coincidencia es que parten del
supuesto de no trabajar con repeticiones exactas de las acciones y de

14. Sobre la influencia del nivel técnico en la toma de decisiones puede verse, por ejemplo,
Bruce, Farrow, Raynor y Mann (2012).
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favorecer la variabilidad de la respuesta. Esto significa que los pro-
cedimientos que se favorecen desde ambas perspectivas son siempre
de carécter heuristico. Una tercera coincidencia en algunos de los mo-
delos de ambas perspectivas es el uso de juegos reducidos o modifi-
cados como estrategia de ensefianza. Dichos juegos se construyen de
forma que contengan, o los elementos estructurales fundamentales para
favorecer el desarrollo de la conciencia tactica y la toma de decisiones,
0 los constraints y affordances que favorezcan la emergencia de la ac-
cion téactica deseada. Generalmente son juegos que reproducen las re-
laciones de interaccion de jugadores y que amplian y/o simplifican ele-
mentos estructurales del sistema (p.e., el espacio de juego, o igualdad
y desigualdad numérica). Asimismo, y para terminar este apartado,
algunas propuestas realizadas desde ambas perspectivas proponen
también emplear determinados formatos de feedback para favorecer el
aprendizaje. Desde la ECD el uso del feedback interrogativo tiene gran
trascendencia y ha aparecido repetidamente como un aspecto clave en
el desarrollo de la conciencia tactica. Desde la constraints-led perspec-
tive, y a pesar que tradicionalmente se ha focalizado mas la atencion
en la manipulacién de aspectos informacionales vinculados a la tarea,
en la actualidad se han hecho propuestas incluyendo las instrucciones
como un constraint mas del sistema y, por tanto, como un aspecto de
la propuesta de ensefianza (Newell y Ranganathan, 2010; Rensahw,
Chow, Davids y Hammond, 2010).

Comentarios finales

Como hemos sefialado en los parrafos anteriores, son muchos los
aspectos que quedan por dilucidar en relacion al aprendizaje de la ac-
cion tactica. Algunos de ellos tienen una larga trayectoria de investi-
gacion mientras que otros configuran retos nuevos o planteados desde
perspectivas novedosas. Entre estos, hay algunos a los que en el libro
no se alude directamente pero que son, sin duda, significativos. Por
poner sélo algunos ejemplos: ¢Cudl es el papel de la intuicion en la
accion tactica?, es decir, cuando se habla de diferentes tipos de cono-
cimiento que son imprescindibles para aprender la accion téctica, ¢se
incluye también el conocimiento intuitivo?, ;se aprende a ser intuitivo?
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Y si es asi, ¢como se aprende a ser intuitivo en situaciones tacticas? O,
al hilo de esto, ¢cudl es el papel de las emociones en la toma de deci-
siones y en la accion tactica? Y si dichas emociones son importantes,
¢es necesario mejorar la auto-regulacion emocional para mejorar las
respuestas tacticas?, ;puede ser éste un factor tan importante como la
percepcion o como los conocimientos previos?

Los retos y desafios acerca del aprendizaje de la accién tactica son
numerosos pero configuran, sin lugar a dudas, un escenario estimulante
para los investigadores y para los entrenadores y ensefiantes. Ademas
de dar respuesta a dichos retos queda pendiente, también, mejorar las
vias de relacién y comunicacion entre investigadores y entrenadores y
ensefiantes para que el avance y la mejora sean compartidos y benefici-
0s0s para todos.
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En un interesante libro sobre el esfuerzo y la superacion en el de-
porte, Silvia Roba (2012) recoge una de las historias mas fascinantes
del Olimpismo, la de holandés Anton Geesink quien el 23 de octubre
de 1964, destrond al Japon del dominio del judo mundial al vencer a su
representante Kaminaga. Como expone la autora:

““Los primeros momentos del combate fueron equilibrados, medidos
al milimetro. Habia tension en el ambiente, una tension que acabd pre-
cipitadamente cuando Geesink consiguid bloquear en el suelo a Kami-
naga, que intento inatilmente zafarse de su adversario. Tras cumplirse
los treinta segundos reglamentarios de inmovilizacion, el juez dio
como vencedor al holandés, que logro instantes después el mas dificil
todavia, que en el Budokan, los 15000 espectadores que solo querian
llorara se levantaran y aplaudieran al campedn” (p. 32).

Escenas como ésta llenan los anales deportivos, en ellas se ve con
meridiana claridad lo que supone actuar tacticamente, enfrentarse a un
problema y sacar partido de todas y cada una de las situaciones para
encontrar la solucién mas adecuada a dicha situacion, no siempre la
Optima pero si la mas rentable para los intereses del deportista. Suerte
la de Geesink, o decision téctica rapida, para aprovechar una de las
pocas oportunidades que su ponente le podia ofrecer.

Escenas como éstas las contemplamos en las competiciones depor-
tivas de los més jovenes en las que les vemos enfrentarse a problemas
de diferente grado de complejidad y sus ensayos tacticos de solucion.

La cuestion de la competencia tactica

Existe un creciente interés por la ensefianza y desarrollo de las ha-
bilidades tacticas y decisionales de los méas jovenes. Los enfoques y



36 EL APRENDIZAJE DE LA ACCION TACTICA:PERSPECTIVAS Y ENFOQUES ACTUALES

modelos estan en plena transicion de postulados cognitivos a los post-
cognitivos (Avilés, Ruiz, Navia, Rioja y Sanz, en revision). Esta cir-
cunstancia hace que en la actualidad nos encontremos con una amplia
variedad de denominaciones y de propuestas, pero que se manifieste
una carencia de definicion clara de qué es la competencia tactica es-
tando mas a merced de la opinion y valoracion de los diferentes au-
tores.

Volviendo la vista atras

Decia Goethe que todo estaba ya pensado, que la dificultad estaba
en volverlo a pensar, y esto es lo que ocurre cuando hablamos de tac-
tica. En manos de los expertos en deporte parece algo novedoso, des-
conocido cuando no extrafio, olvidandonos que es un concepto tan an-
tiguo como el ser humano, y que el mundo de los negocios y la guerra
han sido escenarios tacticos y generadores de mentes tacticas.

Es por ello que echamos la mirada hacia atrds y centramos nuestra
atencion en el filosofo chino Mencio (370 al 289 a. c.) quien nos aporta
luz a esta cuestion. Para este filosofo la mente humana se expresaba de
tres maneras:

La primera denominada T’ui 0 extension que era la capacidad para
poder actuar en una situacion compleja por analogia a otra situacion
en la que una accion fue considerada correcta porque se vio que era
valida. Sin duda todo el mundo puede evocar situaciones como las que
plantea el filosofo chino en las que el deportista posee un repertorio de
respuestas motrices que sabe que son apropiadas para determinado tipo
de situaciones, y que las evoca de forma rapida cuando ciertos patrones
estimulares se presentan.

La segunda la denomind Su o atencidn. Es la capacidad para ver
las afinidades y correspondencias entre situaciones. Esta circunstancia
reclaman la atencién de forma intensa para poder saber y comprender
qué esta sucediendo, para poder adaptar las acciones a situaciones nu-
evas. Mencio avanz6 un poco mas en lo que se denominaria el pen-
samiento tactico, ya que estas circunstancias reclaman unos recursos
atencionales y una capacidad de reconocer patrones que permiten de-
cidir, que facilitan la adaptacién de los propios recursos al curso cam-
biante de los acontecimientos.
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Por altimo, hablé del Chih o conciencia inteligente. En este punto
la persona innova en sus acciones, encuentra formas de solucionar que
no han sido empleadas anteriormente, crea procedimientos que le per-
miten solventar el problema planteado, se libera de los procedimientos
permanentes y habituales, es una forma elevada de inteligencia tactica
que no todos los deportistas manifiestan, y que no todos los entrena-
dores saben, o estan dispuestos, a promover entre sus jugadores.

Parece adecuado decir que lo que este filosofo chino expresaba hace
unos milenios, esta presente en las paginas de las revistas especiali-
zadas y los libros que tratan el complejo asunto de la tactica deportiva.

Justo es decir que todas las explicaciones que se han dado, y se estan
ofreciendo, sobre este constructo han estado avaladas y sustentadas en
modelos psicoldgicos diferentes. Asi, a lo largo de la historia podemos
encontrar explicaciones fundamentadas en el conductismo, teoria de
la gestalt, estructuralismo, constructivismo, cognitivismo, fenome-
nologia, neurofisiologia, praxiologia, racionalidad ecologica, dinami-
cismo, etc., lo cual hace que nos encontremos ante el eterno problema
de los paradigmas prestados, modelos que fueron creados para otras
realidades pero que tratamos que sirvan para explicar esta realidad, que
en muchos casos es mucho mas compleja dindmica y cambiante que
aquellas para las que fueron creados.

Una forma de acometer la comprension de lo que es la competencia
tactica reclamaria un doble analisis. Por un lado un analisis molar o
global, en el que se destacarian amplias dimensiones en sus aspectos
cognitivo-dindmicos. Por otro un analisis molecular centrado en con-
ductas concretas en las habilidades tacticas que se manifiestan en los
contextos deportivos.

Ensayo de definicion

Considerado el hecho de que la nocion clésica de téctica implica la
puesta en accion de soluciones ante una situacion problematica, tal y
como se entiende en el &mbito militar o empresarial, podria asumirse
que la competencia tactica es una capacidad aprendida para llevar a
cabo las respuestas apropiadas a una situacion, lo que implicaria una
inteligencia contextualizada apropiada para afrontar una clase espe-
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cifica de problemas en los que se reclama moverse, 0 mover objetos,
de forma precisa. Considerando ademas, que existen técticas de bajo
riesgo y de alto riesgo, o lo que es lo mismo, existen situaciones en
el que las decisiones tacticas que el deportista tiene que tomar no po-
seen una gran trascendencia para la dindmica del juego, mientras que
en otras ocasiones, tomar la iniciativa o dejarse llevar por la intuicion
puede conllevar consecuencias importantes para la dindmica del juego.

Esta competencia no estd determinada sino que es el fruto de afios
de entrenamiento y de aprendizaje, de ahi que uno de los grandes esfu-
erzos que se viene llevando a cabo en los Ultimos afios es el desarrollo
de métodos de trabajo que favorezcan la adquisicion de la competencia
tactica.

Los escenarios de la toma de decisiones y su estudio

Los deportistas tienen que decidir continuamente entre diferentes
alternativas de accion durante la competicién y ante todo el deportista
es una persona en situacion. Para todo aquel acostumbrado a los es-
cenarios deportivos reconocera que en una gran mayoria reclaman de
los deportistas, que tengan que elegir cursos de accion acordes con las
circunstancias (Bar-Eli, Plessner y Raab, 2007). De ahi que la situacion
sea un elemento capital de la toma de decisiones tacticas, son las que
se crean y superan, las que provocan el proceso de eleccion de una res-
puesta, eleccion que siempre esta condicionada por la voluntad del de-
portista para arriesgarse a llevar a cabo un procedimiento de actuacion
y comprobar su efecto (Ruiz y Arruza, 2005).

Para comprender este proceso seria necesario plantearse una serie
de cuestiones:

1. ¢Cémo captan, leen la situacion?

. ¢Como la viven?

. ¢,Como emplean sus recursos cognitivos para decidir?
. ¢Cuanta informacidn necesitan?

. ¢,COomo emplean sus recursos motrices?...

Este proceso de eleccion reclama del deportista que perciba, ana-
lice, intuya, evalle, desee, arriesgue, etc., todos ellos interrelacionados
y no por separado en el complejo cognitivo-emocional que es el de-

a b~ owN
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portista. Debe ser capaz de leer e interpretar el juego para poder poner
en accidn sus recursos cognitivos y motrices, para llevar a cabo una
actuacion inteligente, debe aprender sobre las posibilidades que las si-
tuaciones le ofrecen, sus affordances, y para llevar a cabo la solucién
tactica mas apropiada en cada momento.

Estamos hablando de su inteligencia contextual (Ruiz, Garcia, Pa-
lomo, Navia y Mifiano, 2013), desarrollada a partir de los cientos de
horas de entrenamiento y competicién, es por lo tanto una inteligencia
que se desarrolla, que no es fija desde el nacimiento ni esta determinada
por los genes, sino que es el fruto de la ensefianza y el entrenamiento,
de ahi la importancia que los entrenadores mantenga ellos mismos y
promocionen entre sus pupilos, una mentalidad de crecimiento frente a
la mentalidad fija que limita el desarrollo (Schenk, 2011).

Es esta nocion de inteligencia tactica muy empleada por los entre-
nadores para denotar la capacidad de los jugadores para resolver los
problemas que el deporte les presenta en las competiciones (Elferink-
Gemser, Visscher, Richart y Lemmink, 2004). Como tal se podria decir
que reclama la puesta en accion de toda una serie de recursos cogni-
tivos tales como la precision en los juicios, anticipacion, flexibilidad
para considerar o descartar soluciones anteriores, intuicion, iniciativa,
reconocimiento de patrones de juego o la disimulacién de sus propias
intenciones. Es por lo tanto, una inteligencia para el juego como existe
una inteligencia para los negocios o para el arte, es una competencia
para decidir y para actuar.

Una lectura de los textos de los especialistas nos ofrece pistas de
lo que estamos considerando, asi Mahlo (1974) destacaba la amplitud
visual, los célculos dptico-motrices, el analisis de las situaciones, la
concentracién, voluntad o las cualidades fisicas entre un conjunto de
cualidades que caracterizaban el acto tactico en el juego deportivo, lo
cual se acerca a lo que los estudiosos en pericia deportiva vienen des-
tacando de formas diferentes. Para los “expert6logos”los deportistas de
alto nivel detectan las sefiales mas relevantes para sus decisiones, reco-
nocen los patrones que mas sentido tienen, conocen e intuyen de forma
rapida las posibles situaciones y deciden con determinacion.

Este deseo por indagar el comportamiento decisional y tactico ha
generado todo un amplio conjunto de estudios e investigaciones. Asi el
interés por las estrategias de busqueda visual ha promovido diferentes
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metodologias de investigacion tales como la oclusion visual, la per-
cepcion de figuras de puntos luminosos o el seguimiento de la mirada.
Estos estudios han permitido conocer el comportamiento visual de los
deportistas en situaciones técticas (Navia, Van der Kamp y Ruiz, L.M.
2013; Ruiz, Pefialoza, Navia, Rioja, 2013) asi como las posibles fu-
entes de informacion que emplean en sus tomas de decision.

Otras metodologias han tratado de simular en laboratorio las con-
diciones que habitualmente rodean a los deportistas tratando de sacar
a la luz qué es lo que diferencia a los buenos téacticos de quienes no
lo son (Raab, 2002). Los estudios con realidad virtual se han unido a
este esfuerzo y si en todos ellos se ha tratado de mantener cierto grado
de fidelidad con la realidad, no siempre se ha conseguido, ya que los
problemas técticos esta siempre situados, y en ellos es dificil separar la
percepcion de la decision y la accion. El deportista esta embebido en
la situacion, de ahi que los estudios realizados en contextos naturales
hayan sido una alternativa muy considerada, mediante el anélisis de las
actuaciones de los participantes, sus decisiones, su perfil de rendimi-
ento o la realizacion de simulaciones en situ (Bar-Eli, Plessner y Raab,
2007; Memmert y Roth, 2007).

Sea como fuere el problema que emerge en el estudio del compor-
tamiento tactico es que siempre esta situado y contextualizado y solo
se entiende en su volatilidad e incertidumbre. Es cambiante y tratar
de atraparlo en una simulacion sigue siendo un esfuerzo complicado,
tratar de hacer seguro aquello que por su naturaleza es inseguro e in-
cierto, se presenta como uno de los grandes retos para investigadores
y pedagogos, ya que como en el caso del lenguaje, es complicado
aprender a hablar un idioma basandose principalmente en la reglas gra-
maticales, el idioma se aprende mediante las dificultades situacionales
de tener que comunicarse con los demas, mas alla de si lo expresado es
gramaticalmente correcto o no, ésta es la forma natural de aprenderlo.

¢Seria posible pensar que el aprendizaje tactico siguiera estas
mismas pautas?. Es probable que si, ya que una parte importante de
este aprendizaje se realiza de manera no formal, en contextos naturales,
sin la intervencién del adulto que lo ordena y hace lineal, mientras que
las situaciones informales de los nifios en la calle son eminentemente
no lineales, y cargadas de incertidumbre y posibilidades de accion.
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Aprender a decidir

Cabria plantearse de qué manera el aprendizaje formal y explicito
cambia o modifica la manera de afrontar el aprendizaje tactico y de-
cisional o por qué los mas jovenes pueden ver reducida su capacidad
de decidir en favor de un conjunto de decisiones empaguetadas que el
entrenador posee y que va distribuyendo a medida que se celebran las
sesiones o la competicion.

Hasta qué punto debilitamos la competencia tactico-decisional de
los mas jévenes al ponerles en escenarios seguros y controlados cu-
ando su realidad es dindmica, compleja y volatil. Eliminar el estrés si-
tuacional provocado por un juego abierto a lo posible es una forma de
limitar la capacidad de respuesta de los futuros jugadores, convirtién-
doles en expertos en un conjunto limitado de decisiones, pero no por
ello, son mas competentes decidiendo en el juego.

Es en este punto donde el aprendizaje implicito juega un importante
papel en la adquisicidn tactica y deportiva, ya que son escenarios en
los que los jugadores perciben las reglas que subyacen al juego sin
necesidad de una explicacion. Hablamos de un aprendizaje més inci-
dental mas centrado en una toma de decisiones embebida y corpori-
zada (Avilés, Ruiz, Navia, Rioja y Sanz, en revision) que reclama que
la persona del deportista esté acoplada a las situaciones de juego de
forma intensa para aprender a captar las oportunidades de accion que
éstas le ofertan.

Es cierto que autores como Raab (2003) indican que en situaci-
ones de baja complejidad el aprendizaje incidental es més eficaz para
aprender a decidir mientras que el intencional y explicito es mas ade-
cuado cuando las situaciones son complejas. Estos resultados de labo-
ratorio contrastan con la realidad en la que numerosos jovenes en dife-
rentes latitudes (Estados Unidos, Sudamérica o Africa), han aprendido
a jugar su deporte en la calle sin la presencia de un entrenador que
guiara sus pasos, y fruto de las miles de horas de aprendizaje impli-
cito e incidental han desarrollado una especial capacidad para el juego
(Ford, Carling, Garces, Marques, Miguel, Farrant, Stenling, Moreno,
Le Gall, Holmstrém, Salmela, y Williams, 2012). Para Salmela y Mo-
raes (2003) uno de los aspectos que debiera analizarse con mas dete-
nimiento es el de los deportistas de niveles socioecondmicos bajos que
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se han formado sin la presencia de un entrenador (boxeadores centro-
americanos, jugadores de baloncestos, corredores africanos, jugadores
de futbol sudamericanos). En estos casos la falta de entrenamiento ex-
plicito se compensd con una inmensa practica ludica en su infancia (ju-
egos deliberados) y un volumen de préctica muy elevada ya que méas
de 85% de su tiempo libre lo ocupaban en su deporte. Fue en estos
contextos de aprendizaje implicito en los que forjaron su excelencia.

No obstante las ultimas décadas se caracterizan por un esfuerzo por
encontrar el método que mejor prepare y favorezca el aprendizaje tac-
tico de los jovenes deportistas, y su diferenciacion nos lleva a consi-
derar los aspectos antes comentados, lo implicito frente a los explicito
y lo incidental frente a lo intencional, asé como el tradicional problema
de qué es antes la técnica o la tactica.

En busca del método

Si se analiza el esfuerzo metodolégico llevado a cabo, los métodos
o enfoques encontramos, en primer lugar, los que considerariamos en-
foques ex situ, es decir aquellos que se han basado en el empleo de dis-
positivos o materiales que tratan de simular las situaciones generadoras
de comportamiento téactico pero fuera del terreno de juego. Asi se han
empleado videos para analizar las acciones tacticas de otros deportistas
gue sirven como modelo, y aquellos en los que se autoanaliza el propio
comportamiento tactico para tratar de hacer conscientes a los jugadores
de las bondades de tal cual procedimiento frente a un determinado tipo
de situacion (Rink, 1996).

En la actualidad la tecnologia permite este tipo de analisis con gran
precision. Es éste un procedimiento que tanto en laboratorio como en
los clubes es bastante empleado y que posee un gran potencial (Wi-
lliams, Ford, Eccles y Ward, 2010).

Otro procedimiento es el referido a las tabletas tacticas o las pi-
zarras, elementos muy empleados por los entrenadores en situacion de
juego. Su dindmica es de tipo si-entonces, de ahi que el juego tactico se
convierte en un conjunto de situaciones predeterminadas para las que
se posee una solucion que los deportistas deben captar. A esto se puede
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afiadir la informacion sobre los oponentes, sus costumbres tacticas y su
forma de responder en el terreno, sus estadisticas de juego y perfiles de
rendimiento. Siempre queda la duda de qué informacion es la que es
realmente importante.

En segundo lugar, encontramos los enfoques in situ, es decir, aque-
llos que se celebran en el terreno de juego. Estos van de los mas gene-
rales a los mas especificos y de los mas explicitos a los mas implicitos

(Fig. 1).

Fig. 1. Enfoques y tipo de aprendizaje tactico (Basado en Bar-Eli,
Plessner y Raab, 2011)

Tipo de Enfoque
Tipo de
aprendizaje

General Especifico

Explicito

Implicito

Los diferentes enfoques se han basado en conseguir que los con-
ceptos y habilidades tacticas relacionadas con el deportes fueran apren-
didos y aplicados con mas facilidad cuando se seguian las instrucci-
ones y se practicaba como dicho enfoque propone.

Asi, las propuestas han sido maltiples, de las que destacamos el en-
fogque SMART de Raab (2007), la Escuela de Baldn de Rooth (Kroguer
y Roth, 2003), el Entrenamiento Decisional de Vickers (2007), los
Juegos Modificados de Werner, Bunker y Thorpe (1996), los Juegos
Tacticos de Mitchell, Oslin y Griffin (2006), el método JAJ (Juega,
Analiza, Juega) de Meier (1999) para el tenis o el método Game Sense
australiano (Harvey, 2009). En Espafia estas tendencias también han
tenido su eco en las propuestas de los pedagogos y que recogen Gi-
ménez, Tomas y Robles (2010).
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Fig. 2. Enfoques Actuales

Aprendizaje Implicito

Escuela de Balon
SMART

Pedagogia No-Lineal

Escuela Banomano
Invasion Games
Enfoque Enfoque
Especifico General
TGfU
Decision Training

Aprendizaje Reflexivo Games Sense

Aprendizaje Explicito

Describir todos y cada uno de ellos va més alla de las posibilidades
de este capitulo, pero si es factible realizar algunos comentarios sobres
los aspectos comunes y divergentes y que tienen que ver con sus in-
tenciones, concepcidn del aprendiz, del entrenador, la motivacion o las
relaciones entre lo técnico y tactico, y que presentamos a continuacion.

18 El contexto y la situacion en el proceso de aprendizaje de la
tactica

En todos los modelos se destaca la necesidad de que los contextos
de préctica reproduzcan al méximo los contraints que se presentan en
la situacion de juego. Sin duda lo que subyace a esta intencion es favo-
recer la transferencia entre la préctica y la situacion real. Las sesiones
de entrenamiento se convierten en simulaciones de juego en los que la
fidelidad fisica (materiales, espacios, condiciones ambientales, etc), la
fidelidad perceptiva (patrones estimulares) y la fidelidad psicologica
(presion, estrés, ect.) estén progresivamente presentes. Para los parti-
darios de la pedagogia no lineal, estas circunstancias se resumen en el
famoso triangulo: Sujeto-Tarea-Contexto, y es el manejo que se haga
de ello lo que dotaré a las situaciones de sentido para el deportista (Da-
vids, Button y Bennet, 2008).
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Es en este punto en el que el entrenador juega su papel relevante
en unos casos explicito al indicar a los deportistas qué deben hacer y
como tienen que actuar ante los diferentes problemas, y en otros im-
plicito a manipular los constraints de las situaciones (Torrens, Araujo,
Gordillo y Vives, 2011). De ahi que propuestas como iniciar las sesi-
ones con actividades ludicas que favorezcan la busqueda de posibili-
dades y la experimentacion sean habituales (Harvey, 2010; Memmert y
Roth, 2007; Raab, 2007). Estas actividades genéricas para los deportes
de equipo permiten el poder experimentar quién esta desmarcado, 10s
huecos que quedan libres o las posibilidades de accion que de las di-
versas situaciones emergen, lo que favorece una produccion divergente
de soluciones técticas.

Estas propuestas se combinan con intervenciones explicitas directas
0 mediante situaciones en las que los entrenadores cuestionan a los de-
portistas para que refelxiones y analicen las posibilidades tacticas, para
que comprendan la conveniencia o no de diferentes soluciones tacticas
0 la necesidad de ciertas herramientas técnicas mas provechosas para
las diferentes situaciones (Memmert y Roth, 2007), la cuestion que se
plantea es hasta qué punto debe ser esta intervencion, como adecuarla
a las posibilidades de los deportistas sin que ello supongan suplantar su
capacidad de decidir.

2¢ Simplificar los aprendizajes y presentarlos de manera progre-
siva

La simplificacion de los aprendizajes tiene que ver con la simplifi-
cacion técnica y de la complejidad de las situaciones, de ahi que una
parte importante de los enfoques defiendan la idea de comenzar con
situaciones o juegos simplificados para progresivamente introducir
una mayor complejidad. Esto es algo que se promueve desde el en-
foque SMART, la Escuela de Balon o los Juegos Modificados (TGfU),
por ejemplo. En este sentido siguen las pautas que los estudios sobre
aprendizaje y aprendizaje motor proponen con diferente énfasis, lo
complejo es susceptible de descomponerse en elementos méas simples.
El deporte por sus caracteristicas es complejo a todos los niveles y los
minideportes, los juegos deportivos, las tareas simplificadas, las situa-
ciones ludicas buscan proporcionar al deportista elementos de mayor
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dificultad y complejidad de manera progresiva (Pankhurst, 1999; Ve-
asey, 1999).

Interesante que se mantenga la necesidad de ofrecer a los apren-
dices escenarios en los que su creatividad y el aprendizaje de las po-
sibilidades de accion se considere un aspecto prioritario y el aprendi-
zaje de las regularidades y similitudes entre situaciones que puedan
ser transferidas a diferentes deportes. Asi para Kroguer y Roth (2003)
existen tareas similares e idénticas entre diferentes deportes de equipo
gue poseen estructuras similares (Hernandez, 2005; Memmert y Roth,
2007). Para Abernethy, Baker y Coté (2005) parece que existe la po-
sibilidad de que existe transferencia en el reconocimiento de patrones
entre el baloncesto y el hockey hielo, y entre el hockey hierba y el
fatbol o voleibol. El viejo deseo de encontrar tareas que tengan un gran
potencial de transferibilidad entre deportes sigue abierto y debera ser
estudiado, aunque también se indica que este proceso de transferencia
entre deportes sea mas favorable en las fases iniciales del aprendizaje
(Baker, Coté y Abernethy, 2003). Como concluyeron de su estudio
Memmert y Roth (2007) parece existir tareas similares, categorias tac-
ticas, entre diferentes deportes de equipo.

32, Elevar la motivacion de los aprendices

Una de las constantes de los actuales enfoques es favorecer que el
deportista esté deseoso de aprender, que su animo y disposicion sea la
maés favorable para el desarrollo de cu competencia para tomar decisi-
ones técticas en el juego, y una de las conclusiones a las que se llega es
gue es mas complicado cuando las practicas estan descontextualizadas
y pierden su sentido. Es por ello que en la gran mayoria se abogue por
una contextualizacion de las situaciones de préctica. Algunos enfoques
se han basado en modelos tedricos de la motivacidn actuales (teoria del
interés, de motivacion de logro, atribucién, autodeterminacion, etc.)
para evaluar el efecto de sus practicas en los deportistas. EI hecho de
que los actuales enfoques empleen situaciones ludicas similares a las
situaciones del su deporte en vez de ejercicios, que dichas situaciones
atraigan el interés y el deseo de practicantes frente a la repeticién ru-
tinaria que desmotiva, hace que ésta sea una de las aportaciones que
ofrecen frente a enfoques mas clasicos del aprendizaje deportivo (Chen
y Darst, 2001).
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Carpenter (2010) en su estudio doctoral sobre la motivacién en la
ensefianza comprensiva del frisbee encontr6 que por el tipo de tareas
que se ofrecen, la participacion de los practicantes en la toma de deci-
siones, el clima de la clase y el papel del profesor, la ensefianza com-
prensiva de los deportes (TGfU) favorece la motivacion de los practi-
cantes para aprender los deportes.

Estas conclusiones es posible que pudieran ser aplicadas a todos los
modelos y enfoques comentados anteriormente ya que frente a la en-
sefianza técnica mas tradicional proponen juegos y tareas acomodados
a los participantes, que favorezcan el dinamismo y la colaboracion, que
inciten a la resolucion de problemas de complejidad variada y que no
desconecten al participantes del deporte que desea aprender. Los juegos
y tareas que se proponen en la Escuela de Balén, en el entrenamiento
decisional, Game Sense o en el enfoque SMART asi lo destacan, la mo-
tivacion y divertimento de los participantes se convierte en la via para
ir introduciendo los conceptos tacticos que se busca desarrollar, com-
bindndolos progresivamente con las herramientas técnicas necesarias
para el juegos, herramientas que toman sentido en el propio devenir
del juego (Crespo y Cooke, 1999; Harvey, 2009; Pinaud y Diaz, 2009).

La clave es que los practicantes experimenten el juego real a través
de situaciones auténticas de aprendizaje, como propone Musch en su
modelo de desarrollo de la competencia en los juegos de invasion (The
invasion game competence model) (Tallir, Musch, Valcke y Lenoir,
2005), donde la complejidad tactica aumenta progresivamente a través
e juegos modificados o centrados en un aspectos de interés como crear
oportunidades de juego, por ejemplo.

4@ Favorecer la competencia tactica

Como ya se ha definido anteriormente cuando nos referimos a la
competencia tactica como una capacidad aprendida para llevar a cabo
las respuestas apropiadas a una situacién. Supone la adquisicién de
informacidn situacional a partir de la experiencia pasada que guia la
toma de decisiones sobre la toma de decisiones sobre el procedimiento
a emplear en una situacion dada. En realidad la tactica se constituye en
una cascada de tomas de decisién que evoluciona con el juego

Como destacan Pozo, Saenz-Lépez, Fradua, Barata y Coello (2011)
el desarrollo de la competencia tactica es un aspecto clave para los co-
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ordinadores de cantera de los equipos de futbol. Esto supone un do-
minio técnico que permita el desplazamiento, blogqueo, interceptacion o
desmarque, lo que obliga a un trabajo integrado.

Este es el elemento crucial de todos los modelos, como favorecer
la competencia téctica sin que se deje de lado el dominio técnico, y
las opciones han sido diferentes que han oscilado desde posiciones ra-
dicales que han defendido la primacia de lo técnico o del lo tactico
desde el inicio del aprendizaje, a posiciones mas integradoras. La in-
vestigacion no ha sido suficientemente abundante como para destacar
el predominio de una u otra opcién, ya que diferentes estudios (Garcia
y Ruiz, 2003; Tallir, Musch, Valcke y Lenoir, 2005) no han demostrado
que los enfoques técticos frente a los técnicos, sean superiores en el
desarrollo de la competencia para decidir.

De posiciones mas radicales, en la actualidad las propuestas son
mas integradoras en las que lo técnico y tactico estan relacionados. Asi
Memerth y Roth (2007) proponen simplificar los juegos para favorecer
los elementos técnicos para que desde el inicio estén expuestos al ob-
jetivo del juego. Lo cierto es que lo tactico y lo técnico suponen la ad-
quisicidn de diferente tipo de conocimiento, y que mientras el dominio
técnico reclama practicar y repetir, el dominio tactico reclama jugar,
ponerlo en accion, y la clave esta en encontrar la adecuada combina-
cién que permita que un deportista que domina un conjunto de técnicas
posea el conocimiento de como emplearlas de forma adecuada en el
juego, y que un deportista que conoce las diferentes formas de soluci-
onar los problemas del juego posea las técnicas adecuadas para imple-
mentar dichas soluciones. La vision integradora se impone.

Asi por ejemplo, la Escuela de Balon de Roth propone una serie de
fases. La primera centrada en situaciones ludicas que traten aspectos
no especificos de los deportes para pasar a situaciones con una orienta-
cién técnica que permite al practicante acceder a técnicas y coordina-
ciones fundamentales para el juego y que le favorezcan jugar con mas
competencia, para promover el dominio técnico especifico cargados de
sentido tactico como el reconocimiento de trayectorias, o de los puntos
de contacto en el golpeo del balon. Para estos autores el aprendizaje de
las tacticas basicas, las coordinaciones y las habilidades técnicas deben
compartir el tiempo en las sesiones de practica (Memmert y Roth,
2007).
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Giménez, Tomas y Robles (2010) destacan como la formacion
de los deportistas en sus fases iniciales se fundamenta en dotarles de
los conocimientos y habilidades necesarias para que puedan disfrutar
del juego. Esto supone ofrecerles una variedad de situaciones que re-
clamen las habilidades mas fundamentales y posibilidades de accion
e interaccion en colaboracion y oposicion, lo que permite que vayan
desarrollandose los medios tacticos basicos como marcar o desmarcar,
busqueda y creacion de espacios o la conservacion del movil.

52 Papel del entrenador

Sin duda éste es un apartado clave para comprender todo lo anterior.
¢ Cudl es el papel de los entrenadores o de los técnicos en el proceso
de aprendizaje deportivo? Los métodos tradicionales de la ensefianza
deportiva ha favorecido la intervencion directa del entrenador en el
proceso de aprendizaje de los deportistas, estando bajo su responsabi-
lidad todas las decisiones que deban tomarse. Sin embargo es comun
que en los actuales modelos de aprendizaje deportivo a los que se hace
mencion en este capitulo, hayan cuestionado esta posicién dominante
del entrenador dando paso a una presencia mas clara de las decisiones
de los aprendices.

Entre las labores del entrenador esta el ofrecer oportunidades de ac-
cion para explorar y experimentar. En ello, la mayoria de los enfoques
defienden esta postura, los entrenadores deben desplegar sus habili-
dades de observacion permitiendo que los deportistas desarrollen una
produccién divergente para progresivamente ir destacando las soluci-
ones mas satisfactorias y originales a los problemas de juego plante-
ados.

Es mision del entrenador que la préctica sea abundante y variables,
ofreciendo retroalimentaciones cuando sean necesarias o cuando los
deportistas las reclamen modelando la dificultad técnica y tactica pro-
gresivamente tanto en condiciones estables e inestables.

El desarrollo de la competencia tactica y decisional se basa en la
premisa de que los deportistas deben adquirir la mayor experiencia
posible en escenarios en los que emerjan las posibilidades de accién
y las reglas que subyacen a dichas posibilidades sin necesidad de ex-
plicaciones por parte del entrenador (Bar-Eli, Plessner y Raab, 2011),
esto supone favorecer la exploracion en condiciones de inestabilidad e
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intervenir cuando sea adecuado ofrecer una guia para que contemple
otras posibilidades de solucién (pensamiento convergente) a partir de
una amplia gama de soluciones (pensamiento divergente). De ahi que
disefar o elegir situaciones o juegos que obliguen al deportista a elegir
es fundamental, observar y guiar cuando sea necesario, imprescindible.

Como indica Harvey (2009) el entrenador es un facilitador que fa-
vorece la autonomia de los deportistas en la toma de decisiones, algo
que no siempre se cumple y que no siempre es percibido por éstos.
Un reciente estudio llevado a cabo por Riveres (2013) mostr6 como en
muchas ocasiones el clima formativo que los entrenadores generan y
en el que desean favorecer la autonomia en la toma de decisiones no es
percibido de la misma manera por sus deportistas (Fig. 3).

Fig. 3. Valor que entrenador y deportistas otorgan a las dimensi-
ones del clima formativo percibido por jugadores y entrenador de un
mismo equipo (Riveres, 2013). (PG: Percepcion de éxito grupal; TI-
POCOM: Tipo de comunicacion; CONCOM: Contenido de la Comu-
nicacion; CONF: Confianza, RE: Respuesta ante el error; CD. Con-
trol Decisional)
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Para Pinaud y Diaz (2009) una pedagogia de la creatividad en el
balonmano, y por ende, del deporte supone una forma particular de
intervencién del entrenador. Asi, debe limitar sus intervenciones ver-
bales y el reclamo de la atencion de los deportistas cuando éstos estan
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inmersos en las tareas, con ello se evita que el sistema regulador tome
el mando y se favorece los procesos mas implicitos e intuitivos. Estas
ideas coinciden con propuestas que han surgido en el deporte (Cooke,
1999; Master, 2000).

Por otro lado, las consignas deben ir dirigidas al objetivo y no a las
acciones o a las técnicas. Los estudios sobre el foco atencional (Wulf,
2007) destacan el beneficio de un foco atencional externo (objetivo)
frente al interno (la ejecucién de las acciones) en el proceso de apren-
dizaje. Es una estrategia que favorece la exploracion y la bisqueda
de soluciones frente a la reproduccion de soluciones que emanan del
propio entrenador. La tendencia de los entrenadores a no favorecer que
aprendan a tomar decisiones sus jugadores, arrebatandoles esta respon-
sabilidad y siendo ellos los que deciden que solucion téctica es ade-
cuada en cada momento, es una forma de evitar que el conocimiento
tactico se adquiera, que la voluntad para decidir se desarrolle y que el
deportista se divierta.

Ruiz (2012) destaco la importancia de los procesos intuitivos y la
necesidad de favorecer que los deportistas desarrollen sus dos sistemas
de pensamiento-accion, el regulador y el intuitivo. Permitir que ob-
serven, que imiten, que ensayen sin sancionar por el error aceptando
las soluciones que ofrecen, y estableciendo un clima de entrenamiento
emocionalmente respirables, es la via como dice el autor para que los
deportistas aprendan a desarrollar sus profesos intuitivos, su esponta-
neidad o como indica Ripoll (2008) su capacidad para expresar acci-
ones de 4% y 5% intencion.

Este mismo autor realiza una serie de propuestas de actuacion que
afectan directamente a las decisiones del entrenador para favorecer la
capacidad intuitiva para resolver situaciones tacticas, de las que des-
tacamos ampliar el muestreo de tareas alternativas, similares pero di-
ferentes que favorezcan la adaptabilidad de los deportistas, hacer un
uso inteligente del feedback empledndolo cuando realmente sea nece-
sario y cuando el deportista lo necesite o solicite, o desarrollar su con-
fianza. Esto es lo que Pinaud y Diaz (2008) proponen cuando indican
gue se deben desarrollar escenarios forzados donde el deportista deba
a prender a tomar decisiones muy rapidas, optando por la primera op-
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cién que emerja en su mente, favoreciendo una verdadera pedagogia
del descubrimiento intuitivo.

En definitiva, como Tallir, Musch, Valcke y Lenoir (2005) proponen
el entrenador es un adaptador del contenido a las necesidades del de-
portista.

El futuro esta ahi mismo

Son muchos los retos que se abren ante los entrenadores e inves-
tigadores de los que destacariamos la necesidad de perfeccionar los
procedimientos de analisis del juego que permitan conocer mejor las
actuaciones individuales y colectivas de los deportistas. Los actuales
procedimientos basados en el Match Analysis (Cérdenas, Conde y
Courel, 2013) o Indicadores de Rendimiento (Gomez, Lorenzo, Or-
tega y Olmedilla, 2007) ofertan unas vias muy interesantes de estudio.
Los actuales enfoques post-cognitivos del aprendizaje motor con sus
propuestas de pedagogias no-lineales o enactivas (Avilés, Ruiz, Navia,
Rioja y Sanz, en revisién); Chow, Davids, Hritovski, Araujo y Passos,
2011) ofrecen propuestas interpretativas que pueden ayudar a consi-
derar el aprendizaje y a los deportistas desde una Optica diferente.

En definitiva, el desarrollo de la competencia tactica en los deportes
considerado como el desarrollo de una inteligencia triunfante que resu-
elve problemas (Marina, 2010) seguira reclamando el desarrollo de una
verdadera pedagogia de las posibilidades de accion.
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Introduccién

Desde las diversas ciencias del deporte se ha prestado mucha aten-
cion al tema del aprendizaje, por lo que no sorprende que hoy dia dis-
pongamos de una serie de perspectivas tedricas que pretenden explicar
el tema del aprendizaje motor. De entre éstas podemos diferenciar los
modelos fisicos y bioldgicos y los modelos psicolégicos. En referencia
a los modelos fisicos del aprendizaje, estos pretenden explicar por qué
ciertas cosas se aprenden con mayor o menor facilidad en funcién de
ciertas leyes fisicas como la mecénica, la dinamica o la cinematica.
Entre los modelos biolégicos hallamos varios subtipos como los mo-
delos estructurales que se centran en aspectos antropométricos, los mo-
delos evolutivos que se centran en los procesos de maduracion y dete-
rioro bioldgico o los modelos energéticos que perciben al ser humano
como un generador de energia que se va consumiendo y que pretenden
explicar las carencias en el proceso de aprendizaje desde la carencia de
recursos fisiologicos.

En referencia a los modelos psicol6gicos, hallamos tres grandes blo-
ques: los modelos conductistas, los modelos del procesamiento de la
informacion y los modelos constructivistas. En cuanto a los primeros,
éstos han centrado su interés en las conductas que se pueden observar
directamente y los mecanismos de asociacion que los configuran. Pos-
tulan que son los refuerzos ambientales que controlan nuestra con-
ducta. Dentro del modelo conductista hallamos dos mecanismos prin-
cipales que explican como adquirimos, y también extinguimos, la con-
ducta: el condicionamiento clasico y el condicionamiento operante. En
todo caso, en ambos subtipos el aprendizaje es el resultado de unas
fuerzas ambientales sobre el individuo. En cuanto a los modelos del
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procesamiento de la informacion, estos explican la conducta humana a
través de un esquema simple de entrada de informacidn, procesamiento
de la informacion y respuesta. En esta linea, el aprendizaje se explica a
través de cambios en el sistema receptor, en los sistemas relacionados
con el procesamiento de la informacién, como la memoria a corto y
largo plazo, y en los sistemas operantes. No obstante, ambos tipos de
modelos conllevan una serie de limitaciones: consideran poco las di-
ferencias individuales entre aprendices, cuyo fundamento yace por
ejemplo en variables culturales, en creencias, en actitudes o en moti-
vaciones. Similarmente, consideran poco las diferencias que un mismo
aprendiz presenta en diferentes momentos y los cuales se basan sobre-
todo en variaciones de su estado afectivo, es decir sus emociones. El
tercer tipo de modelos psicoldgicos, los constructivistas, responden a
estas deficiencias al posicionar el aprendiz en el centro del proceso de
aprendizaje, otorgando asi un papel central a las variables culturales,
de personalidad, motivacionales y afectivas.

En este capitulo adoptaremos un enfoque constructivista. La de-
cisién de posicionarse en el constructivismo que aqui ofreceré dista
mucho de los argumentos que sustentan las grandes obras que definen
esta perspectiva de pensamiento en cuanto a su profundidad discur-
siva. En este sentido, es una justificacion pragmatica y comienza con
una pregunta acerca de qué es el aprendizaje. El aprendizaje ha sido
definido por muchos (e.g., Lehey y Harris, 1997) como una serie de
cambios en el sustrato neuronal, que representan una asimilacion de un
sistema nervioso plastico, y que derivan de la experiencia, el estudio,
la manipulacion y la aplicacion de objetos, procedimientos o cono-
cimientos. Con otras palabras, el aprendizaje es un concepto que en-
globa una serie de procesos que dejan una huella fisica, por mindscula
e imperceptible que sea, en el sistema nervioso. Siempre cuando hayan
aprendido, mis alumnos en la facultad, los deportistas en un entrenami-
ento y los nifios y nifias de una clase de educacion fisica presentan una
diferencia estructural entre cdmo llegaron y como se van.

A pesar de su naturaleza aséptica y funcional, en el fondo esta defi-
nicién contiene un mensaje relevante para todos aquellos que entrenan,
ensefian y educan, asi como para todos aquellos que quieren aprender
y desarrollar sus habilidades: es tan seguro que no habra aprendizaje
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por parte de los aprendices mientras que no sean ellos quienes experi-
menten, estudien, manipulen y apliquen, como es seguro que nosotros
no somos capaces de manipular el sustrato neuronal de los aprendices
de forma directa. Y esto, desde mi punto de vista, es una reflexion
fundamental que hemos de mantener presente en todo momento cu-
ando nosotros, los entrenadores y entrenadoras, nos planteamos cémo
vamos a disefiar nuestras sesiones de entrenamiento. A continuacion
hablaré de dos formas de aprender y de metodologias de ensefianza,
pero mientras que hablemos y disefiemos solo aprenderemos nosotros.
Indiferente del tipo de aprendizaje y de la metodologia de ensefianza,
lo esencial en el aprendizaje es que el aprendiz experimente, estudie,
manipule y use los objetos, procedimientos y conocimientos corres-
pondientes en su deporte.

Entonces, con nuestra definicion del aprendizaje en mente, en este
capitulo compararé dos tipos de aprendizaje que se diferencian, basica-
mente, por el grado de consciencia que el aprendiz posee sobre aquello
que aprende: el aprendizaje implicito y el aprendizaje explicito. En pri-
mera instancia, definiré ambos tipos de aprendizaje, propondré algin
ejemplo sobre como los entrenadores y las entrenadoras podemos pro-
mover cada uno de los dos tipos de aprendizaje, destacaré algunas acla-
raciones conceptuales recientes alrededor de las definiciones y inten-
taré despejar algunas confusiones que existen entre estos y otros con-
ceptos cercanos en ciencias del deporte. A continuacion, profundizaré
en cada uno de los dos tipos de aprendizaje desde las investigaciones
que se han fijado en sus caracteristicas, su efectividad y que las han
comparado en funcidn de ambas, caracteristicas y efectividad. No obs-
tante, también expondré una serie de criticas a las investigaciones que
se han hecho sobre ambos tipos de aprendizaje, sobretodo en referencia
a aquellas quienes las han intentado comparar. Especificamente, estas
criticas hacen referencia a aspectos de metodologia que relativizan la
validez de sus resultados y a aspectos de disefio que limitan el grado en
qué sus resultados se pueden extrapolar a la practica aplicada. Final-
mente, en base a las criticas propondré unas posibles lineas de futuro
en las que habremos de trabajar para profundizar en los conocimientos
gue tenemos y para construir puentes entre estos conocimientos y la
practica aplicada de los entrenadores y entrenadoras.
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Conceptualizacion
El aprendizaje explicito: definicion

De forma clara, el aprendizaje explicito es todo aquel aprendizaje
en el cual el aprendiz tiene intencion de aprender y es consciente de
que aprende. Ejemplos encontramos muchos y tan cotidianos, como en
este mismo momento quien lea este capitulo lo hace con intencion de
aprender y con conciencia de aprender sobre metodologias implicitas y
explicitas de aprendizaje. Ademas, muchos autores definen el aprendi-
zaje explicito como un proceso de contrastacion de hipdtesis, donde las
normas explicitas (e.g., golpea con la espalda recta) son las hip6tesis
gue se contrastan con los resultados objetivos para salir reforzadas o
ser ajustadas o corregidas.

En cambio, es mucho mas dificil describir las diferentes formas y
maneras que tenemos para proporcionar un aprendizaje explicito. Por
un lado, poseemos una serie de técnicas para transmitir las normas
explicitas directamente al deportista. Por ejemplo, podemos usar ex-
plicaciones verbales, una guia sensor-motriz, el modelaje o cualquier
combinacion entre ellas. En este primer caso estariamos usando un es-
tilo de ensefianza directivo en el cual en el centro del proceso se encu-
entra el entrenador o la entrenadora y en sus conocimientos. A pesar de
haber sido aplicado tradicionalmente y con cierto éxito por diferentes
tipos de profesionales, en todo tipo de deportes y a todos los niveles,
el problema que encontramos con esta manera de ensefiar es que mi-
entras que se transmite la informacion el deportista ni experimenta, ni
manipula y ni aplica. Por consiguiente, no aprende. El que aprende es
el entrenador o la entrenadora. No es hasta que el deportista empieza
a experimentar, manipular y aplicar que aprende, pero como todos in-
tuimos de nuestra experiencia cotidiana, desde escuchar a hacer hay un
largo camino. Y en este camino, obstaculos relacionados con la aten-
cion, la paciencia y la motivacion dificultan que el deportista haga lo
que el entrenador o la entrenadora hayan explicado.

Por otro lado, poseemos una serie de técnicas para guiar el des-
cubrimiento de normas explicitas por parte de los deportistas. Por
ejemplo, podemos usar preguntas abiertas sobre como piensan llevar
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a cabo ciertas conductas y por qué toman ciertas decisiones tacticas.
Posteriormente, ayudamos a los deportistas a contrastar sus razonami-
entos con resultados objetivos y les permitimos reformular sus propias
normas hasta que las respuestas sean de suficiente calidad para superar
los desafios que se le plantean al deportista mientras que practique
su deporte. En este segundo caso estariamos usando un estilo de en-
sefianza centrado en el deportista y sus conocimientos. Es opuesto al
primer tipo de estilos de ensefianza explicitos en cuanto a que el depor-
tista experimenta, manipula y aplica desde el inicio para descubrir las
normas. Ademas, diversas investigaciones han mostrado que un tipo
de ensefianza “méas democratico” — en contraste a uno “mas directivo”
— comporta mayor satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas
(sentirse autébnomo, competente y relacionado), mayor motivacion in-
trinseca y regulacion conductual auténoma, mas afecto positivo, menos
pensamientos negativos y mayor bienestar general (e.g., Alvarez, Ba-
laguer, Castillo, y Duda, 2009; Deci y Ryan, 2000; Quested y Duda,
2010; Zourbanos et al., 2011).

Una metodologia de ensefianza

El aprendizaje explicito es, como dice su nombre, un tipo de apren-
dizaje, no una metodologia de ensefianza en si. No obstante, el apren-
dizaje va ligado a las metodologias, en cuanto éstas estimulan un tipo
u otro. En el caso del aprendizaje explicito hablamos de dos tipos de
metodologias distintas: una centrada en los conocimientos del que en-
sefia y otro en la experimentacion, manipulacion y aplicacién del que
aprende, tal como hemos destacado en el apartado anterior. Para evi-
denciar las diferencias entre ambas metodologias, expongo un ejemplo
gue se basa en una experiencia real de un entrenador de tenis que quiso
ensefiar un golpe defensivo a sus alumnos. Empez6 usando la metodo-
logia centrada en sus conocimientos, porque le era mas facil cuando le
faltaba experiencia y confianza en si mismo, pero al largo del tiempo
cambid, posicionando a sus alumnos en el centro del aprendizaje.

De inicio, nuestro entrenador de tenis quiere ensefiar a sus alumnos
como defenderse cuando atacan sobre su derecha desplazandolos hacia
el area de dobles de su campo. En un aprendizaje explicito el entre-
nador acaba explicando la solucién correcta a sus alumnos o ayuda
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a los alumnos a encontrar la solucion correcta a ellos mismos. Inici-
almente, nuestro entrenador explicaba a sus alumnos que “hay que
golpear una bola con mucho efecto alto, largo y cruzado”. A partir de
aqui disefia y aplica una serie de ejercicios en los cuales espera que los
alumnos hayan escuchado su instruccion, la recuerden, la entiendan, la
integran en sus esquemas de conocimientos, la apliquen y la integren
en su patron de comportamiento. Como este proceso guarda una serie
de dificultades, nuestro entrenador usa la retroalimentacion: funda-
mentalmente técnica (e.g., recuerda, jcruzada!), cuando puede positiva
(e.g., iBien hecho!) y cuando no lo puede evitar negativa (e.g., ¢Pero
th qué haces?).

En base a estas dificultades, nuestro entrenador ha cambiado su en-
foque vy, ahora, en vez de servir la solucion al deportista, les crea la
duda: durante el partido muchas veces nuestro rival nos desplaza hacia
la linea de dobles; ¢qué podemos hacer para defendernos en esta situ-
acion y aumentar nuestras posibilidades de ganar el punto? A partir de
aqui, un jugador sugiere golpear la pelota fuerte y paralela para des-
plazar al rival. En este caso, el entrenador puede disefiar un juego en
el que un jugador desplazado hacia la linea de dobles golpee la pelota
fuerte y paralela, y otro le intenta a partir de aqui ganar el punto. En
seguida nuestro jugador se dard cuenta de que su decision disminuye
las probabilidades de ganar el punto, ya que le deja a su rival un an-
gulo muy abierto para que este le ataque sobre el revés. Entonces, otro
jugador sugiere golpear una pelota con mucho efecto cruzado sobre la
derecha del rival. El entrenador vuelve a disefiar un juego en el cual los
jugadores se den cuenta de las ventajas de la solucion que han encon-
trado. Acabada la discusion, los jugadores conocen una regla explicita
sobre como defenderse en una situacion concreta del juego. A partir de
aqui, podemos disefiar todo tipo de ejercicios para practicar las habili-
dades técnicas necesarias y dar una retroalimentacion pertinente en si-
tuaciones competitivas para que el jugador se acostumbre a reconocer
la situacion y usar esta solucion.

El aprendizaje implicito: Definicion

Ao largo de las ultimas décadas, varios compafieros (Frensh, 1998;
Hayes y Broadbent, 1988; Reber, 1967) han propuesto una serie de
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definiciones de lo que es el aprendizaje implicito. En estas definiciones
coinciden sobretodo en tres puntos, que hoy dia son ampliamente con-
siderados como los vértices de una definicion amplia del concepto: el
aprendizaje implicito...;

—constituye en un aprendizaje no-intencional

—donde el aprendiz no tiene consciencia sobre qué se aprende

-y que resulta en la ejecucion automatica de una conducta motora

—Por ejemplo, un grupo de nifios y nifias pre-escolares que corren
en el patio detrds de una pelota aprenden de forma implicita a jugar
porque

—no corren para aprender

—no son conscientes de qué aprenden

-y que, al cabo del tiempo, seran capaces de ejecutar esta conducta
de forma automética.

No obstante, en el caso de la definicion del aprendizaje implicito se
han de considerar una serie de criticas a la misma. En muchos casos, el
aprendiz tiene intencion de aprender, aunque en el caso del aprendizaje
implicito no es consciente de qué aprende o quiere aprender otra cosa
de la que acaba aprendiendo (DeKeyser, 2003). Por lo tanto, los pri-
meros dos vértices de la definicion del aprendizaje implicito se podrian
integrar en tanto que “el aprendiz ni tiene conciencia de lo que aprende
ni tiene intencidn de aprender aquello en concreto”.

Una metodologia de ensefianza

De nuevo, al aprendizaje implicito es un tipo de aprendizaje, no una
metodologia de ensefianza. De hecho, la mayor parte de aprendizajes
implicitos en la gran mayoria de ambitos se dan sin estar enmarcado
en un contexto formal de aprendizaje y se dan sin la presencia de un
profesional de la ensefianza. Por ejemplo, los nifios y nifias que corren
por el patio. No obstante, expondré un ejemplo de cémo un entrenador,
el mismo que en el ejemplo sobre el golpe defensivo en tenis, usa una
metodologia que favorece un aprendizaje implicito.

Volvamos al ejemplo anterior en el cual un entrenador de tenis
quiere ensefiar a sus alumnos a defenderse cuando golpean su derecha
desplazado hacia el area de dobles de su campo. Mientras que el obje-
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tivo de un aprendizaje explicito fue ensefiar al deportista las normas de
comportamiento en esta situacion para que las aplique posteriormente,
en el implicito el objetivo es modificar la situacion para que el jugador
lleve a cabo la conducta sin que se la hayamos explicado. En este sen-
tido, para que el jugador aprenda de forma implicita, el entrenador
tiene que crear la necesidad en él para que haga la conducta correcta.
En nuestro ejemplo, el entrenador disefié un ejercicio en el cual pide
a sus jugadores “que golpeen 30 golpes en todo el campo para me-
jorar su juego de pies” (suponiendo que el jugador tiene intencién de
aprender en un entrenamiento, desviamos la intencion a una parte de la
ejecucion de la tarea que es diferente a la que nos interesa). A partir de
aqui, tira pelotas por todo el campo, buscando a la segunda o tercera
pelota desplazar al jugador por la derecha hacia el area de dobles. El
jugador puede golpear la pelota — de manera sobre-simplificada — en
paralelo o en cruzado. A partir de aqui el entrenador ha de reconocer la
necesidad de la conducta correcta y forzar al jugador a verla. Entonces,
si golpea en paralelo, el entrenador tira la proxima pelota hacia el revés
del jugador para que corra. Si golpea cruzada, devuelve la proxima pe-
lota sobre la derecha del jugador, para que no tenga que correr tanto.
Antes o después el jugador golpeara las pelotas cruzadas para ganar
tiempo y poder descansar. Repetido varias veces en el entrenamiento,
el jugador empezara a aplicar esta solucion en partidos, donde proba-
blemente también tendr& buenos resultados. Estas habilidades, técnicas
y tacticas, formaran parte del repertorio de conductas y decisiones del
jugador sin que este las tenga almacenado como normas explicitas de
juego. A la pregunta de por qué golpean de una manera o toman ciertas
decisiones, las y los jugadores entonces suelen responder algo similar a
“es mi forma de jugar”. Ademas, en este ejemplo la metodologia usada
no s6lo favorece a un aprendizaje implicito, sino que también ubica
el experimentar, manipular y aplicar en el centro del proceso, facili-
tando la satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas, favoreci-
endo una motivacion de tipo intrinseca y una regulacién de la conducta
auténoma, reduciendo las emociones y los pensamientos negativos y
aumentando las experiencias afectivas y cognitivas positivas, y promo-
cionando estados de bienestar generales.
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Aclaraciones conceptuales: Aprendizaje explicito e implicito no son
categorias dicotomicas

A pesar de que inicialmente ambos tipos de aprendizaje fueran de-
scritos como categorias dicotomicas, desde hace unos afios se tiende a
considerarlos polos opuestos de un mismo continuo, 0 procesos simul-
taneos no-excluyentes (e.g., Rossetti y Revonsuo, 2000; Sun, Slusarz,
y Terry, 2005). Para ejemplificar lo que queremos decir con esto, vol-
vamos al ejemplo sobre el aprendizaje tactico del golpe defensivo en el
tenis que hemos usado anteriormente. Por un lado, cuando usamos una
metodologia explicita seguramente los jugadores, en paralelo llevaran
a cabo otros aprendizajes no-intencionadas y de los cuales no han sido
conscientes: por ejemplo, el trabajo de pies a la hora de desplazarse.
Por el otro, si usamos una metodologia implicita, sequramente al cabo
del tiempo los jugadores nos podrian proporcionar instrucciones ex-
plicititas sobre como defenderse cuando uno se encuentra desplazado
hacia la derecha, aunque no las hayan escuchado de su entrenador o
entrenadora. Por lo tanto, podemos a traves de la metodologia que us-
amos incrementar la proporcidn de uno u otro tipo de aprendizaje, pero
hemos de dar por hecho que ambos tipos de aprendizaje se dan, en
cierta medida, al mismo tiempo.

La diferencia entre aprendizaje implicito y memoria implicita

En la linea de lo anterior, los conceptos de aprendizaje implicito y
memoria implicita son, fundamentalmente, independientes el uno del
otro. Eso quiere decir que normas adquiridas mediante el aprendizaje
implicito pueden convertirse en memoria declarativa a través del ti-
empo. De acuerdo con lo expuesto en el punto anterior sobre la coexis-
tencia de aprendizaje implicito y explicito, una conducta o un patrén de
toma de decisién aprendido de forma implicita no necesariamente se
almacena en la memoria implicita para siempre. La mayoria de las con-
ductas que hemos aprendido de forma implicita se han transformado
en memoria explicita o declarativa a través del tiempo. Por ejemplo, la
mayoria de las personas hemos aprendido a caminar o correr de forma
implicita (el bebe no aprende normas explicitas sobre la biomecénica),
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y no por ello carecemos de conocimientos explicitos sobre como ca-
minar o correr. Lo mismo ocurre en el deporte: muchos nifios y nifias
han aprendido en el patio tirar a canasta de forma implicita, simple-
mente haciéndolo, y ain asi tarde o temprano han podido explicar a sus
amigos y amigas normas explicitas sobre como tirar mejor.

La confusidn con metodologias inductivas y deductivas

Muchos autores destacan la creencia que el aprendizaje implicito
sea inductivo, es decir que desde aplicaciones concretas se crean mo-
delos generales, y que el aprendizaje explicito sea deductivo, es decir
que desde modelos generales se llegue a aplicaciones concretas. Esto
es falso: tanto el aprendizaje implicito como el explicito pueden ser
inductivos o deductivos. Intentaré aclarar estas combinaciones a través
de un ejemplo del futbol, especificamente sobre la actitud a la hora de
defender al equipo rival.

—-Un aprendizaje explicito e inductivo se da cuando a partir de ins-

trucciones explicitas (“jMantente a distancia de tacto del rival!™)

en situaciones concretas (un juego de cinco contra cinco en el en-
trenamiento) el deportista construye un modelo de juego global (no
permitimos que el rival se gire de cara a porteria).

Un aprendizaje explicito y deductivo se da cuando a partir de un

modelo de juego global (“No permitimos que el rival se gire de cara

a porteria™) el jugador deduce acciones en situaciones concretas (en

un juego de cinco contra cinco en el entrenamiento: Mantenerse a

distancia de tacto del rival).

—-Un aprendizaje implicito y inductivo se da cuando a partir de una
serie de ejercicios implicitos (“Ser su sombra” [aprendizaje impli-
cito por analogias: ver seccion Aprendizaje por analogias]) se gene-
raliza el aprendizaje para crear un patron de juego (asfixiar el rival).

—Un aprendizaje implicito e deductivo se da cuando el deportista ge-
neraliza analogias (“Asfixia al rival”) que hacen referencia a pa-
trones de juego a situaciones concretas del juego (ser la sombra del
rival).
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La investigacion
Estudios sobre los efectos de metodologias explicitas

En la literatura cientifica hallamos diferentes estudios en los cuales
se han empleado aprendizajes explicitos. No obstante, la mayoria de
los estudios no han tenido como objetivo estudiar los efectos del apren-
dizaje explicito explicitamente, sino que han estudiado el efecto dife-
rencial del contenido de la retroalimentacion, han probado la eficacia
de técnicas explicitas especificas o han comparado el aprendizaje ex-
plicito con el implicito. En este capitulo describiré dos tipos de meto-
dologias explicitas (i.e., que favorecen un aprendizaje explicito) usadas
en condiciones controladas en estudios cientificos, una tradicional y
otra innovadora.

Retroalimentacién con claves técnicas

En relacion al aprendizaje explicito, muchos estudios se han fijado
en el contenido y la frecuencia de la retroalimentacion. Un ejemplo
relativamente reciente es el estudio de Cutton y Landin (2007) sobre
la retroalimentacion con claves relevantes para el rendimiento. Por
un lado, estos autores se basan en un amplio abanico de evidencias
acerca de la relevancia de la retroalimentacion con claves relevantes
para el rendimiento (e.g., Adams, 1985; Graham, 1987; Magill, 2004;
Schmidt y Lee, 2005). Por el otro, argumentan que este tipo de retro-
alimentacion es inaccesible al deportista en la mayoria de situaciones
deportivas, por ejemplo por el nimero de deportistas en un grupo o por
limitaciones temporales. Consecuentemente, Cutton y Landin han que-
rido comparar la retroalimentacion con claves relevantes para el rendi-
miento con una técnica explicita especifica: el auto-habla, mediante el
cual los deportistas pueden auto-proveerse con claves relevantes para
el rendimiento cuando la retroalimentacion por parte del entrenador no
esta accesible.

Para operativizar la retroalimentacion con claves relevantes para el
rendimiento con un grupo de tenistas novatos, Cutton y Landin (2007)
elaboraron una tabla con situaciones especificas (e.g., el/la jugador/a
no consigue impactar la pelota con las cuerdas de la raqueta) con su
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frase de retroalimentacion correspondiente (e.g., Mantén tu mirada fija
en la pelota y el punto de impacto hasta que hayas impactado). Cutton
y Landin elaboraron un total de seis retroalimentaciones para seis Si-
tuaciones ordenadas de mayor a menor prioridad. Para mantener simi-
litudes con la frecuencia de retroalimentacion observada en clases de
tenis con niveles similares al de sus participantes, los autores aportaron
una retroalimentacion cada cinco golpes. En total, Cutton y Landin
compararon tres grupos, uno que recibi6 sélo retroalimentacion, uno
que solo practico auto-habla y uno tercero que combind retroalimen-
tacion y auto-habla. En cuanto a los resultados, los tres grupos mejo-
raron en términos de ejecucion técnica y acierto, aunque fueron los dos
grupos que usaron auto-habla los que evidenciaron una mejora signi-
ficativamente mayor comparada con la mejora del grupo que solo re-
cibio retroalimentacion. En este sentido, el estudio de Cuttin y Landin
es un excelente ejemplo de cémo operativizar la retroalimentacion en
un estudio cientifico pero también muestra que otras técnicas explicitas
que otorgan un papel méas activo al deportista en su propio aprendi-
zaje pueden resultar en un mayor aprendizaje. La técnica explicita con
alta implicacion por parte del deportista por excelencia es la técnica
del auto-habla que usa palabras claves instruccionales para dirigir y re-
dirigir el foco de atencidn del deportista.

El auto-habla instruccional

A lo largo de las ultimas dos décadas hemos observado un auge de
los estudios acerca de la técnica del auto-habla en ciencias del deporte.
A través de la mayoria de estos trabajos hemos podido evidenciar los
efectos beneficiosos de esta técnica sobre el aprendizaje y el rendimi-
ento en una serie larga de deportes, tanto individuales como colectivos
(Hatzigeorgiadis, Zourbanos, Galanis, y Theodorakis, 2011). En uno
de estos estudios yo mismo junto a unos compafieros (Latinjak, Torre-
grosa, y Renom, 2011) he aplicado el auto-habla instruccional, creado
una nueva forma de auto-habla instruccional y comparado esta nueva
y la original con un aprendizaje por repeticion sin retroalimentacion
externa alguna. En cuanto al auto-habla instruccional original, hemos
pedido a jugadores experimentados de tenis...
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—... que se dieran una instruccién técnica como si fuesen su propio
entrenador,

—que transformasen esta instruccion en una palabra, fonéticamente
simple y estrechamente ligada al contenido a la instruccion,

—que escogiesen el momento idoneo para verbalizar la palabra siendo
este lo mas proximo a la accion a la que hace referencia la palabra
sin entorpecer la cadena automatica de ejecucion

-y que se dijesen la palabra clave en cada golpe, ya sea en voz alta o
interna.

—Por ejemplo, un jugador de 34 afios con 6 afios de experiencia...

—... se dio la instruccion de acabar el golpe de la derecha con la
mufieca de su mano derecha que aguanta la raqueta por encima de
su hombro izquierdo,

—convirtid esta instruccion en la palabra hombro,

—escogio el momento de impacto como momento idéneo para verba-
lizar la palabra clave

-y acabd verbalizandola en voz alta en cada uno de los veinte golpes
de la tarea experimental.

En cuanto a la version nueva del auto-habla instruccional hemos
pedido a otros jugadores similares que

—... que se dieran una instruccién técnica como si fuesen su propio
entrenador,

—que mantuvieran esta instruccion en mente mientras gque ejecutasen
el golpe

-y que se dieran retroalimentacién en voz alta justo despues del
golpe: una palabra afirmativa (e.g., Bien) si creen que han cumplido
con la instruccion y una negativa (e.g., Mal) si creen que no lo han
hecho.

Los resultados de nuestro estudio mostraron que ambos grupos de
auto-habla mejoraron su rendimiento, la satisfaccion con su rendimi-
ento y su concentracion, y que ambos grupos con auto-habla puntuaron
mas alto en estas tres variables comparado con un grupo de jugadores
que “practicaba como siempre” sin emplear el auto-habla. En conclu-
sion, este estudio ejemplifica como se operativiza un aprendizaje ex-



72 APRENDIZAIJE IMPLICITO Y EXPLICITO: ENTRE EL HACER Y EL COMPRENDER

plicito a través del auto-habla instruccional y evidencia su efectividad
para aumentar el rendimiento.

Metodologias implicitas usadas en ciencias del deporte

A lo largo de los ultimos afios una serie de autores se han propu-
esto disefiar metodologias implicitas, describir sus caracteristicas y
evidenciar sus ventajas ante metodologias explicitas. Entre las diversas
aproximaciones al aprendizaje implicito destacan tres tipos de meto-
dologias, cada una mas sofisticad, mas eficaz y mas cercana a la rea-
lidad aplicada que la anterior: el aprendizaje bajo cargas de tarea se-
gundarias, el aprendizaje por analogias y el aprendizaje sin errores. De
nuevo, sintetizaré el contexto de los estudios donde los encontramos
descritos, explicaré como se han operativizado y resumiré los resul-
tados mas relevantes.

Aprendizaje bajo cargas de tarea segundarias

Durante las Gltimas dos décadas de investigacion en temas del
aprendizaje, diversos autores han descrito, usado y probado una serie
de metodologias que llevan a un aprendizaje implicito. Entre los pri-
meros trabajos en ciencias del deporte que han tratado este tema des-
taca el trabajo de Masters (1992). En el estudio de Masters, un grupo
de participantes sin experiencia previa en el golf aprendieron el putt
sin que se les proporcionara instruccion explicita alguna sobre cémo
hacerlo. Ademas, para evitar que estos participantes elaboraran por si
solos normas explicitas, Masters les encomendé una tarea secundaria
de tipo cognitiva. Se trat6 de la tarea de generacion de letras aleatorias
de Baddeley (1966), en la cual los participantes tuvieron que generar le-
tras aleatorias a una ratio determinada. Un cuestionario post-ejecucion
reveld que la tarea secundaria requeria suficientes recursos cognitivos
para evitar que los participantes crearan y probaran sus propias hipé-
tesis sobre como llevar a cabo el putt. No obstante, los participantes del
grupo de aprendizaje implicito con cargas secundarias no sélo recor-
daron menos normas explicitas, comparados con los participantes de
un grupo control que tuvo un aprendizaje explicito, sino que también
tuvieron peor rendimiento. Aprendieron, pero menos. Ademas, varios
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autores reconocieron que desde una perspectiva aplicada no resulta de-
masiado acertado ensefiar habilidades motoras con cargas secundarias
(Weiss y Chaumeton, 1992).

Aprendizaje por analogias

Debido a los problemas que conllevaba la metodologia del apren-
dizaje implicito con tareas secundarias, Masters (2000) propuso una
forma diferente de ensefiar implicitamente: usando analogias. Aungue
una analogia — o metafora — conlleva un tipo de descripcion verbal de
la accion gue se tiene que llevar a cabo, esta descripcion aparentemente
tiene poco que ver con la accidn real. Por ejemplo, en el futbol se usa
recurrentemente la analogia “atacar con el tridente” aunque, evidente-
mente, ninguno de los atacantes lleva tal instrumento consigo.

Con la idea del aprendizaje implicito por analogias en mano, Liao y
Masters (2001) se plantearon como objetivo investigar si las analogias
llevaron a un aprendizaje implicito, similar a lo que pasé con el apren-
dizaje con tareas secundarias. En cuanto a la forma de operativizar
el aprendizaje por analogias, Liao y Masters usaron, para ensefiar el
golpe de derechas en tenis de mesa, la analogia “golpear dibujando un
triangulo equilatero con la pala”. En cuanto a los resultados, preguntas
post-ejecucion revelaron que los participantes del grupo aprendizaje
por analogias describieron un ndmero similar de normas explicitas
sobre como golpear la derecha comparado con el grupo de aprendi-
zaje con cargas secundarias, y un nimero menor de normas explicitas
que el grupo de aprendizaje explicito. Consecuentemente, Liao y Mas-
ters en este experimento mostraron que las analogias constituyen una
forma de promover aprendizaje implicito, igual que las tareas secunda-
rias, pero con mayor potencial para la préactica.

Aprendizaje sin errores

Recientemente, Lam, Maxwell y Masters (2010) han usado una ter-
cera metodologia implicita en sus estudios. Ellos argumentan que el
aprendizaje explicito subyace a un proceso de contrastacion de hip6-
tesis donde el aprendiz establece una hipotesis, la contrasta con la re-
alidad, la modifica si es necesario y, finalmente, la afiade a un listado
de “cosas a hacer y cosas a no hacer”. Consecuentemente, segin Lam
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et al. el aprendizaje explicito se basa en los errores y su correccion. A
partir de esta reflexion, Lam et al. invirtieron el razonamiento para des-
cribir el aprendizaje sin errores, donde el aprendiz no comete errores y
por ello no establece hip6tesis 0 normas explicitas.

Para entender mejor a lo que se refiere el aprendizaje sin errores,
propongo un ejemplo basado en un entrenador de tenis que quiere en-
sefiarle a su jugadora como golpear derechas muy cerca del suelo y en
carrera. Un golpe de alta dificultad. En un aprendizaje explicito el en-
trenador tendria que darle como minimo cuatro instrucciones a la juga-
dora: preparate rapido con la raqueta atras, baja el centro de gravedad
desplazando el peso del cuerpo a la pierna delantera, acelera vertical-
mente a través de la pelota y mantén el centro de gravedad bajo hasta
que hayas acabado con él golpe. Un aprendizaje explicito de este golpe
se complica por una serie de razones: el entrenador puede haber codifi-
cado el mensaje de una forma que la jugadora cuando lo descodifica lo
interpreta de manera distinta (la jugadora no le entiende), la jugadora
entiende el mensaje pero falla en uno de los primeros pasos por lo que
no puede aplicar los Gltimos, o la jugadora intenta aplicar los Gltimos
sin tener en cuenta los primeros por lo que estos Gltimos pueden no
tener el efecto esperado. Estos problemas desaparecen con un aprendi-
zaje sin errores, que consistiria en cinco pasos:

—Primero, la jugadora golpea una derecha simple, en la que no co-
mete errores.

—A continuacién, el entrenador introduce una pequefia variacion y le

tira la pelota con mayor fuerza. Aumenta la dificultad, un poco. El

aumento es tan pequefio que la jugadora solo tiene que prepararse

rdpidamente con la raqueta atras para seguir golpeando sin errores.

Un ajuste que puede llevar a cabo de forma automatica.

En el tercer paso, el entrenador empieza tirar las pelotas mas bajas.

El cambio vuelve a ser tan progresivo que la jugadora solo tiene que

bajar el centro de gravedad un poco mas en cada golpe desplazando

cada vez el centro de gravedad mas hacia la pierna avanzada. Otro

ajuste que puede llevar a cabo de forma automatica.

—En el cuarto paso, el entrenador empieza a desplazar la jugadora la-
teralmente. De nuevo el desplazamiento aumenta progresivamente,
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por lo que la jugadora puede adaptar la previa modificacion del

centro de gravedad y del peso a la carrera.

—Finalmente, el entrenador pide a la jugadora que golpee en una
zona del campo que €l no ocupa, siendo esta zona inicialmente méas
grande y progresivamente mas pequefia con sucesivas repeticiones.
Con las modificaciones de la preparacion, del centro de gravedad
y del peso corporal integradas en sus golpes, la jugadora progresi-
vamente va a aumentar la aceleracién de la raqueta y a mantener la
posicion de centro de gravedad bajada para ganar control sobre su
golpe.

Ahora la jugadora sabe golpear derechas muy cerca del suelo en
carrera sin conocer ninguna de las normas explicitas necesarias en un
aprendizaje explicito. Este ejercicio se repite durante diversos dias para
consolidar el aprendizaje, siendo el tiempo que requiere la jugadora
para llevar a cabo los ajustes progresivamente menor.

En cuanto al estudio de Lam et al., ellos operativizaron el aprendi-
zaje sin errores de una forma menos cercana a la realidad. Un grupo de
participantes inexpertos en el putt del golf llevaron a cabo ocho series
de 50 golpes con la distancia del golpe aumentando en cada tanda: de
25 a 200 metros. En cambio, el grupo de aprendizaje con errores (ex-
plicito), lo llevé a cabo en orden inverso. En cuanto a los resultados,
Lam et al. no hallaron diferencias en el rendimiento en un post-test
entre los dos grupos, pero vieron que en una tarea de reaccion a sefiales
acusticos el grupo explicito tardé mas en reaccionar comparado con
el grupo sin errores. Los autores concluyeron que la ejecucion de la
conducta cuando esta fue adquirida a través de una metodologia im-
plicita sin errores requiere menos recursos atencionales ya que los
participantes no tuvieron que recordar las normas explicitas. Consecu-
entemente, demostraron que una metodologia sin errores favorece un
aprendizaje implicito.

Los estudios comparativos entre el aprendizaje explicito e implicito

La mayoria de los estudios sobre aprendizaje implicito en ciencias
del deporte no se han limitado en describir las caracteristicas y eva-
luar la efectividad del aprendizaje implicito. La mayoria, para no decir
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todos, se han fijado en comparaciones entre diferentes metodologias
de aprendizaje implicito y una forma de aprendizaje explicito. Gene-
ralmente, estos estudios han mostrado ventajas cuando una conducta
es aprendida de manera implicita, sobretodo en situaciones de carga
atencional secundaria y bajo situaciones de estrés (e.g., Liao y Masters,
2001; Maxwell, Masters, Kerr, y Weedon, 2001; Poolton, Masters, y
Maxwell, 2007). Por ejemplo, Liao y Masters compararon un grupo
que ha aprendido un golpe de derechas en tenis de mesa de forma im-
plicita mediante analogias con otro grupo que lo ha aprendido de ma-
nera explicita. En sus resultados se puede ver que, aunque el rendimi-
ento de ambos grupos fue similar a lo largo de la fase de adquisicion,
hubo grandes diferencias en dos pruebas de retencién. En la primera
se introdujo un factor estresante y en la segunda se introdujo una tarea
secundaria que impedia que los participantes pudieran pensar en la eje-
cucion de la tarea. En ambos casos, el grupo que aprendio el golpe
mediante analogias acertaba significativamente mas que el grupo que
tuvo un aprendizaje explicito. Segun los autores, la razén de estas dife-
rencias yace en que el grupo de aprendizaje explicito requeria de unos
recursos cognitivos para recordar las normas explicitas de los que no
disponia como causa de la tarea secundaria con carga cognitiva y la
experiencia del estrés, que también tiene un marcado componente cog-
nitivo.

En base a este resultado y similares, si asumimos que no sélo el
estrés, sino todos los estados emocionales tienen un componente cog-
nitivo, todos los estados emocionales suponen una carga atencional
secundaria y acompafado de todos los estados emocionales el apren-
dizaje implicito seria mas beneficioso. Ademas, como varios autores
creen que la ventaja del aprendizajes implicitos radica en el menor
control explicito requerido a la hora de ejecutar las conductas y que
los deportistas liberan espacio cognitivo para tareas secundarias y el
manejo de situaciones psicoldgicamente exigentes, se estima que el
aprendizaje implicito es especialmente beneficioso de cara a conductas
relacionados con la tactica como es la toma de decisiones (Masters, Po-
olton, Maxwell, y Raab, 2008). No obstante, las evidencias que apoyen
esta sugerencia en aprendizajes tacticos en contextos reales son escasas
o0 inexistentes. Ademas, a pesar de que los resultados sobre las diferen-
cias entre aprendizaje implicito y explicito son consistentes y los razo-
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namientos fundamentados, hay una serie de criticas a este tipo de estu-
dios que ponen en entredicho su validez y potencial de extrapolacion.

Consideraciones metodoldgicas acerca de los estudios comparativos
entre el aprendizaje explicito e implicito

En cuanto a la primera critica que suelen recibir los estudios que
comparan entre aprendizaje implicito y explicito, ésta hace referencia
a que ambos conceptos no son mutuamente excluyentes y que pueden
coexistir al mismo tiempo. Al ser ambos, implicito y explicito, o bien
polos opuestos de un mismo continuo o dos dimensiones independi-
entes hay siempre un cierto solapamiento entre ambos. Por ejemplo, en
el caso del estudio de Liao y Masters (2001), no tenemos certeza hasta
qué punto los participantes en el grupo implicito han deducido normas
explicitas y hasta qué punto los participantes en el grupo explicito han
adquirido habilidades sin ser conscientes de ello.

Otra critica, aun mas relevante, tiene que ver con la artificialidad de
las condiciones de aprendizaje. Esta critica es especialmente aplicable
a los grupos de aprendizaje explicito. Mientras que disponemos en la
literatura de un abanico amplio de estudios que se centran en describir
y probar diferentes metodologias explicitas, como el auto-habla ins-
truccional, en los estudios que comparan las caracteristicas y la efec-
tividad del aprendizaje implicito y explicito se usa una metodologia
explicita sobre-simplificada que no refleja la practica real. Por ejemplo,
en el estudio de Liao y Masters (2001) a los participantes del grupo ex-
plicito se les dio un listado de 12 instrucciones técnicas bésicas sobre
como golpear la derecha en tenis de mesa. Este procedimiento es criti-
cable por varias razones: a la hora de dar instrucciones técnicas pose-
emos tres canales principales (verbal, modelaje y guia sensor-motora)
de entre las cuales los listados escritos no figuran y el nimero de doce
instrucciones dificilmente puede ser integrado simultdneamente por el
participante.

Otro ejemplo mas reciente es el estudio de Masters, Poolton, Max-
well y Raab (2008). En este estudio los participantes del grupo de
aprendizaje por analogias reciben la instruccion de “golpear como si la
raqueta ascendiera por el lado de una montafia” y se comparan con los
participantes del grupo explicito que reciben un listado de seis instruc-
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ciones: “mantén los pies un poco mas abiertos que los hombros, posi-
ciona tus pies detras de la mesa siendo la pierna derecha la mas alejada
de la mesa, mueve la raqueta hacia atrds y abajo, traslada el peso de
tu cuerpo a la pierna delantera, mueve la mano con la raqueta hacia
arriba y adelante, y mantén la cara de la raqueta en angulo vertical”.
De nuevo, al no disponer de la flexibilidad de los diferentes canales
que tenemos en la préactica aplicada para dar instrucciones técnicas,
no poseemos de las herramientas necesarias para ajustar el mensaje al
participante y, por ello, hay mucha incertidumbre sobre qué se ima-
gina que tiene que hacer el participante cuando lee estas instrucciones.
Ademas, a pesar de que las instrucciones son secuenciadas en algunos
puntos pueden solaparse por lo que el participante tiene que acordarse,
interpretar y llevar a cabo dos o mas instrucciones al mismo tiempo. En
la préctica aplicada introduciriamos las instrucciones secuencialmente,
para no sobrecargar la atencion del participante, para evitar que se de
lo que en psicologia del deporte llamamos paralisis por analisis.

Sugerencias para el futuro

Alo largo de las Gltimas décadas se han llevado a cabo muchos es-
fuerzos para estudiar las caracteristicas, ventajas e inconvenientes del
aprendizaje implicito y el aprendizaje explicito. No obstante, en cuanto
a los estudios que los han comparado directamente y que tienen el po-
tencial de destacar las diferencias entre ambas en un mismo contexto,
hemos detectado una serie de limitaciones en el disefio que reducen su
contribucion tedrica y que dificultan su extrapolacion a la practica apli-
cada. En base a estas limitaciones propondré una serie de sugerencias
para futuros estudios con la intencién de dar unas ideas simples que nos
pueden ayudar a aproximar los estudios sobre aprendizaje implicito y
explicito a la practica aplicada de los entrenadores y entrenadoras.

Acercamientos a la investigacion mas realistas a través de estudios
cualitativos.

En primer lugar, antes de comparar metodologias implicitas y expli-
citas en el laboratorio o en estudios cuasi-experimentales, sugiero que
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volvamos a la préactica aplicada de los entrenadores y entrenadoras en
su dia a dia y estudiamos qué metodologias usan ellos y ellas para pro-
mover aprendizajes implicitos y explicitos. Por un lado, anticipo que
encontraremos que algunas de las metodologias que usamos en nues-
tros estudios también emergen frecuentemente de entre el repertorio en
la practica aplicada (e.g., la retroalimentacion con claves técnicas o el
uso de analogias) mientras que otras son usadas con menor frecuencia
por los entrenadores y entrenadoras (e.g., el auto-habla instruccional o
el aprendizaje sin errores). Por el otro, estoy convencido que descubri-
riamos otras formas de promover aprendizajes implicitos y explicitos y,
sobretodo, formas muy interesantes de adaptar estas metodologias a los
diferentes contextos y las necesidades de los diferentes colectivos con
los que se trabaja. Ademas, anticipo que los entrenadores y entrena-
doras combinan ambas metodologias en mucho mayor grado de lo que
lo hemos intentado hacer en nuestros estudios, simplemente porque se
centran menos en la metodologia y mas en el aprendizaje comparado
con los investigadores. Un ejemplo de tal estudio seria el de Gabbett y
Masters (2011) sobre el aprendizaje implicito y como se promueve en
rugby de alto rendimiento. En este trabajo se describen metodologias
como el uso de analogias, el aprendizaje sin errores, la practica alea-
toria, el uso de palabras clave y las tareas-duales aplicadas al rugby de
alto rendimiento.

Comparar metodologias explicitas e implicitas reales en estudios apli-
cados y de campo.

Una vez descubiertas y descritas las formas de promover aprendi-
zajes implicitos y explicitos en la practica aplicada, podemos disefiar
estudios en condiciones controladas para compararlos y descubrir las
ventajas y desventajas de cada uno, y mas importante, cuando usar uno
y cuando otro para facilitar al méximo el aprendizaje de los deportistas.
En estos estudios seria de gran interés variar los contextos (competi-
cién y entrenamiento), las habilidades a aprender (abiertas y cerradas)
y el nivel de los participantes (desde principiantes a expertos) ademas
de crear deliberadamente grupos mixtos donde se combina el aprendi-
zaje implicito y explicito.
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Estudios sobre metodologias explicitas e implicitas en el aprendizaje
tactico.

Otra idea interesante para el futuro de los estudios sobre aprendizaje
implicito y explicito tiene su origen en los estudios desde la perspec-
tiva ecologica-dinamica y se refiere a aplicar el aprendizaje implicito
a la toma de decisiones y la tctica. En referencia a las metodologias
implicitas en el aprendizaje tactico, una posibilidad es vincular los tra-
bajos de Araujo (e.g., Araujo y Davids, 2009; Araujo, Davids, y Serpa,
2005; Correia, Araujo, Craig, y Passos, 2011) en toma de decision con
el aprendizaje implicito en tactica.

En base a las ideas de Gibson (1966) sobre la relacion entre la in-
formacion disponible en el ambiente y las acciones humanas, una serie
de autores, incluyendo a Araujo, estudiaron los procesos de toma de
decision en el deporte desde una perspectiva ecoldgica-dinamica.
Esta perspectiva atiende a lo que se llama constrefiimientos (condici-
onantes) que son factores que reducen el nimero de opciones dispo-
nibles y guian el proceso de toma de decision. Entonces, la manipu-
lacion de los constrefiimientos induce al deportista a aprender a tomar
decisiones potencialmente beneficiosas sin que éste sea consciente de
los mecanismos subyacentes al aprendizaje tactico que lleva a cabo (si-
milar al ejemplo que he usado en la seccion El Aprendizaje Implicito:
Una metodologia de ensefianza). Que es lo mismo que: aprende impli-
citamente. Por ello, los trabajos con los constrefiimientos en la toma de
decision tactica son un camino potencial para el estudio del aprendi-
zaje implicito en tactico desde una perspectiva aplicada.

Conclusiones
Desde el punto de vista de la investigacion

Desde el punto de vista de la investigacion, hay evidencias acerca
de las ventajas de un aprendizaje implicito sobre uno explicito, sobre-
todo en situacion de cargas cognitivas secundarias entre las cuales po-
driamos destacar las alternaciones a nivel afectivo. Los expertos justi-
fican esta ventaja a partir de la reducida carga cognitiva que caracteriza
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a la ejecucioén de conductas aprendidas de forma implicita comparado
con la ejecucién de conductas aprendidas de forma explicita que re-
quiere recuperar normas explicitas desde la memoria, interpretarlas y
aplicarlas.

No obstante, a pesar de que estos hallazgos sean consistentes a lo
largo de diversos estudios, les acompafia la duda sobre el grado en el
que se pueden extrapolar a la préctica aplicada en el deporte, debido a
sus limitaciones metodologicas, de entre las cuales destaca la artifici-
alidad de los disefios de investigacion. De ahi la necesidad de llevar a
cabo estudios descriptivos sobre qué metodologias se usan en la prac-
tica aplicada para promover ambos tipos de aprendizaje, comparar
procedimientos aplicados en condiciones controladas y describir las
ventajas e inconvenientes de ambos aprendizajes asi como de la com-
binacion de ambos. Finalmente, no tenemos resultados concluyentes
acerca de los efectos diferenciales de ambas metodologias sobre el
aprendizaje tactico, por lo que estudios que promueven el aprendizaje
implicito a través de la manipulacién de los constrefiimientos pueden
ser una via interesante para futuros estudios.

Desde el punto de vista aplicado

En cuanto a la préctica aplicada, podemos destacar entre las carac-
teristicas de ambas metodologias que la implicita requiere mayor cono-
cimiento por parte del entrenador y menor implicacion del deportista
en su propio aprendizaje. El entrenador o la entrenadora no solo tienen
gue saber cdmo se llevan a cabo las diferentes conductas y qué se hace
con las habilidades, sino que tiene que saber el por qué de cada modifi-
cacion técnica y de cada decision tactica para manipular la realidad de
tal forma que la ejecucién y decision correcta sean consecuencia y no
intencion.

En cambio, el aprendizaje explicito requiere mayor implicacién del
deportista al que se le pide que aplique instrucciones explicitas. No
obstante, hay que tener en cuenta dos detalles a la hora de promover
un aprendizaje explicito. Primero, al dar la solucién al deportista se
traslada parte de la responsabilidad de aplicarla a él. Por ejemplo, un
entrenador puede enfadarse con su jugador cuando no sigue una ins-
truccidn tactica clara durante un entrenamiento o un partido. Porque
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es culpa suya. Esto no ocurre en el aprendizaje implicito, ya que el
jugador no sabe lo que tiene que hacer y el éxito o fracaso del jugador
en gran parte son un reflejo de las habilidades del entrenador y de la
entrenadora de modificar y manipular el contexto para que la conducta
correcta emerja. En el caso del aprendizaje implicito el entrenador o la
entrenadora tienden mas a sentir culpa y verglienza en vez de enfado,
cuando no hay éxito en el proceso de aprendizaje.

En segundo lugar, promover un aprendizaje explicito no implica
ubicar el entrenador en el centro del aprendizaje. Tal como hemos des-
tacado en otros apartados de este capitulo, hay varias formas de per-
mitir que sean los deportistas que elaboren las normas explicitas que
caracterizan el aprendizaje explicito. En estos casos, el papel del entre-
nador y de la entrenadora es de guia que ayuda a los deportistas a ela-
borar razones del por qué de las normas y a contrastarlas correctamente
con los resultados para que puedan ser avaladas o corregidas.

Por ultimo, el aprendizaje exitoso dependerd en gran medida del
ajuste de las metodologias a las necesidades del deportista y las carac-
teristicas de las distintas etapas de aprendizaje en su desarrollo. Para
ello, necesitamos que desde las ciencias del deporte se proporcionen
ejemplos de metodologias implicitas, explicitas y mixtas y que se des-
criban las ventajas y desventajas de las tres en funcion del contexto, la
habilidad a aprender y el nivel del deportista.

Una reflexion final

En base a lo expuesto en este capitulo, el aprendizaje implicito re-
presenta una modificacion del sustrato neuroldgico en consecuencia
de la préactica sin conciencia de que se aprende. Entonces, ¢en qué
momento practica el deportista su deporte sin aprender de forma im-
plicita? Nunca. Siempre cuando una persona practica una actividad
aprende implicitamente.

Entonces, ¢cudl es la funcion del entrenador si el deportista aprende
de forma implicita sin que reciba instruccién alguna? El trabajo del en-
trenador no puede ser que los deportistas aprendan. Pero, en base a que
no todo aprendizaje es positivo, la responsabilidad del entrenador sera
crear un entorno, de manera explicita o implicita, que permita al de-
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portista aprender lo correcto con el minimo esfuerzo, entendido como
tiempo y sufrimiento, posible.
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Odio cada minuto de mi entrenamiento. Pero me digo, no abandones, sufre
ahoray vive el resto de tu vida como un campeon (Mohamed Ali)

Introduccién

Tratar de llegar a ser un deportista de nivel y no invertir en entrenami-
ento es una entelequia. ElI dominio de las habilidades y de sus tacticas re-
clama una implicacién de los deportistas hasta niveles, a veces, inauditos
(Coyle, 2009). Pero, ¢de qué hablamos cuando hablamos de practicar?
Y, por lo tanto, ¢cuéles deben ser las condiciones que rodean al hecho de
practicar?

Como indicara Magill (1990), los entrenadores deportivos emplean
una parte importante de su tiempo en planificar, organizar y evaluar sus
entrenamientos. En este proceso se encuentran todas las decisiones rela-
tivas a qué técnicas refinar y a la forma en que se deben practicar, intervi-
niendo para dotarlas de las informaciones retroalimentadoras apropiadas
para favorecer su dominio (Dosil, 2006; Lee y Simon, 2004; Ruiz, 1994,
1995).

La literatura deportiva al respecto ha indicado cuéles son las condici-
ones de lo que podria denominarse una buena préctica o de un buen en-
trenamiento (Alpenfels, Christina y Heath, 2008; Farrow, 2008; Magill,
2007; Rose y Christina, 2006; Schmidt, 2008; Schmidt y Bjork, 1992;
Schmidt y Lee, 1999; Schmidt y Wrisberg, 2004), a saber, para que la
préctica dé sus frutos, el deportista debe estar motivado, debe practicar
aquello que desea mejorar de forma correcta, debe tener claro su pro-
posito, practicar de forma abundante recibiendo los feedbacks relevantes
y con claras intenciones de aplicar lo aprendido a otras situaciones. Por lo
tanto, uno de los asuntos nucleares del deporte es el referido a la practica
y sus decisiones.
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Deportista, tareas y contexto

Uno de los puntos de partida més interesantes es considerar el acto de
entrenamiento como un proceso global y sistémico en el que el deportista,
las tareas de entrenamiento y los contextos en los que entrena se interrelaci-
onan continuamente, y en el que el entrenador manipula las condiciones de
dicha préctica. Esta perspectiva holistica ha sido analizada desde diferentes
puntos de vista. Dependiendo del enfoque tedrico o de las tendencias predo-
minantes, lo cierto es que la perspectiva interaccionista ha predominado en la
concepciodn del acto de entrenar. Esta perspectiva defiende la idea de contem-
plar al deportista relacionado con su tarea en los contextos en los que entrena
habitualmente (Davids, Bennett y Button, 2008; Fairbrother, 2010).

Una idea, una intencién y un reto

Son muchas las diferentes condiciones que los entrenadores pro-
ponen en sus sesiones de entrenamiento. EI conocimiento de su deporte
se manifiesta como un aspecto importante para poder manipular las
condiciones de entrenamiento, que permitiran que el deportista avance
en su dominio de los conocimientos tacticos y de los procedimientos
de solucién de los problemas tacticos planteados en el juego.

Es cierto que llegar a este dominio supone una inversion y una im-
plicacién por parte del deportista que reclama un alto grado de motiva-
cion. Los estudiosos del rendimiento experto han denominado a este
tipo de implicacion en el entrenamiento practica deliberada (Ericsson,
Krampe y Tesch-Romer, 1993; Ericsson, 2008), y esta practica intensa
reclama una serie de condiciones:

1. Debe estar disefiada especificamente para mejorar el rendimiento.

2. Debe permitir repetir abundantemente las tareas a dominar.

3. Debe reclamar un elevado esfuerzo cognitivo y mental.

4. Es imprescindible la figura del entrenador como referente externo
de los resultados conseguidos.

Este esfuerzo y esta implicacion tendran poco efecto si no existe
una intencion que los guie, un modelo de futuro deseado en palabras de
Bernstein (dexterity) que rija la organizacion de las condiciones y que
les otorgue la calidad suficiente para provocar el cambio y la transfor-
macion.
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Una idea: La practica es una forma particular de repetir sin repetir (N.
Bernstein)

Sin duda es esta una de las frases, escrita hace muchas décadas, que
mejor condensa la idea sobre la practica. Para este autor soviético (ver
Latash y Turvey, 1996), practicar no era simplemente acumular; el fin
no era la mecanizacion, sino favorecer que el deportista fuese capaz
de responder adecuadamente a los cambios que pudieran surgir en el
transcurso del partido. En el aprendizaje tactico estos cambios son
constantes, los planes del entrenador y las soluciones de los deportistas
oscilan entre las previstas y las imprevistas, de ahi que los deportistas
deban ser entrenados en situaciones tacticas que ofrezcan diferentes es-
cenarios de préactica, aquellos en los que la solucién posible es una,
y debe aplicarse en cuanto sea factible; y otras en las que, frente a lo
optimo, se debe actuar con el procedimiento posible, aquel que per-
mite la solucion del problema motor planteado. Para los partidarios de
los enfoques dinamicos y ecoldgicos, asi como para los defensores de
los postulados estocésticos, supondria favorecer de forma constante
la repeticidn sin repeticién, jugando con las posibilidades que las ta-
reas, el contexto y los propios deportistas ofrecen (Balagué, Torrents,
Hristovski, Davids y Araujo, 2013; Schoéllhorn, Beckmann, Michel-
brink, Sechelmann, Trockel y Davids, 2006; Schollhorn, Mayer-Kress,
Newell y Michelbrink, 2009).

Son multiples las posibilidades que ofrecen los deportes y sus es-
tructuras. Contemplarlos sin rigideces supone poder preparar a los de-
portistas para lo que pueda acontecer, sin la seguridad de que al final
vayan a ser capaces de responder de forma eficaz y eficiente, pues son
muchas las variables situacionales (Gomez, Lorenzo, Ibafez y Sam-
paio, 2013), las que estan presentes y que en un momento dado pueden
influir, pero parece adecuado promover una pedagogia de la volatilidad
en el deporte, ya que la prediccion de los acontecimientos es tarea cos-
tosa, cuando no imposible.

Esto nos lleva a plantear la segunda de nuestras ideas.



90 LAS CONDICIONES DE LA PRACTICA EN EL APRENDIZAJE DE LA ACCION TACTICA

Una intencidn: Practicar para el futuro (R. Magill)

Esta intencién es la que plasmo Dick Magill en el Congreso Inter-
nacional de la AIESEP, celebrado en Madrid. En su intervencion se
recogia toda una linea de investigacion que habia aflorado a finales de
1980 y que en la actualidad sigue ofreciendo hallazgos interesantes.
Nos referimos a la practica aleatoria y la teoria de interferencia con-
textual.

El estudio de la préctica oscila entre quienes abogan por una prac-
tica constante, repetitiva y siempre de la misma manera hasta que se
domine la habilidad, y por otro, quienes defienden una practica en la
que se deben variar las condiciones de realizacion y favorecer no solo
la consolidacion sino también la adaptabilidad. Fueron Shea y Morgan
(1979) quienes comprobaron que la practica motriz asistematica, lejos
de ser una condicion negativa para el aprendizaje, transferencia y re-
tencion, en determinadas circunstancias podria tener efectos positivos,
aunque mostraba unos efectos paradojicos, ya que la practica asis-
tematica provocaba un descenso de la performance al final de la fase
de entrenamiento, pero mejoraba la transferencia o retencién (Shea y
Wright, 1991).

Es probable que la préctica aleatoria o asistematica, al alterar el
ritmo 1dgico de préctica y elevar el nivel de incertidumbre sobre la
tarea que se va a llevar a cabo en cada ensayo, favorezca la preparacion
de los deportistas para lo que pueda ocurrir. ;Cdémo contemplar estas
cuestiones en el aprendizaje tactico? Ello supone la introduccién del
cambio y de la incertidumbre como elementos indispensables en el di-
sefio de la préctica. Supone explorar qué elementos de la situacion tac-
tica son mds susceptibles de modificacion y analizar el efecto de dichas
modificaciones en el rendimiento de los deportistas.

Seria lo que autores como Guadagnoli y Lindquist (2007) o Porter
y Magill (2010) denominan la bisqueda del punto éptimo de reto o
del grado de dificultad deseable. Para otros autores, como Schéllhorn,
Mayer-Kress, Newell y Michelbrink (2009), el proceso de practica os-
cilaria desde las repeticiones siempre de la misma forma a la actuacion
libre de los sujetos. En este continuo se encontrarian los diferentes mo-
delos de variabilidad en los que la préctica asistemética seria un paso
previo a lo que denominan el aprendizaje diferencial, que destaca la
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busqueda de la adaptabilidad en las soluciones de los problemas medi-
ante tareas versatiles.

Un reto: Tenemos el reto de entrenar a los deportistas para que actlen
en condiciones estables o para que se puedan adaptar a lo impredecible
(G. Azemar)

El entrenamiento tactico es, en esencia, un entrenamiento de las po-
sibilidades de solucion, de los recursos del individuo para acometer cir-
cunstancias cada vez mas exigentes. El deporte es volatil y reclama de
los deportistas adaptabilidad; entrenar a los deportistas en la seguridad
de ciertas soluciones tacticas puede ser rentable al principio, pero su
perspectiva de futuro es poco halagiiefia. El viejo problema del apren-
dizaje y la performance emerge de nuevo, lo inmediato frente a lo po-
sible, la autoconstruccion frente al modelado de los comportamientos
de los deportistas limitando sus posibilidades de decision auténoma
(Hendry y Hodges, 2012; Patterson y Lee, 2008).

Todo ello nos lleva a plantear un entrenamiento del comportamiento
tactico en el que predomine la aplicacion, la transferencia, en el que los
deportistas tengan oportunidades para explorar y descubrir las posibi-
lidades de un pase, de un desplazamiento o de una decision concreta
gue ha emergido de la dinamica del juego, en un clima gue no sancione
el error sino que lo considere como un elemento mas del proceso de
aprendizaje téctico.

Un modo de entrenar en el que las intervenciones de los entrena-
dores tengan como intencion la incitacion a la bdsqueda de alterna-
tivas, donde los feedbacks no sean inmediatos, favoreciendo la auto-
evaluacion y donde predominen las preguntas frente a las soluciones
preestablecidas. Un entrenamiento en el que se exploren las posibili-
dades que la préactica ofrece, desde la mas repetitiva y mecénica a la
mas aleatoria y diferencial, que busque atraer el mayor nimero posible
de elementos del contexto real. Esta forma de trabajo reclama paci-
encia y no dejarse llevar por la obligacion de los resultados inmediatos;
el aprendizaje tactico reclama tiempo, pero es de esta forma con la que
se conseguird una mayor flexibilidad adaptativa, una mayor tolerancia
a la incertidumbre y una mejora en la gestion de procesos conscientes e
intuitivos por parte del deportista (Farrow, 2008; Ruiz, 2012).
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El entrenador se encuentra ante la tesitura de pasar de ser un dispen-
sador de soluciones tacticas ya establecidas y preconcebidas a disefiar
espacios de trabajo tactico abiertos a lo posible, y tanto una como otra
opcion puede reclamar un entrenamiento dentro y fuera del campo de
juego. En este esfuerzo, tres elementos son relevantes: el primero, la
fidelidad fisica o, lo que es lo mismo, que aquellos elementos fisicos
y materiales que habitualmente van a estar presentes en las situaciones
de juego o competicidn estén presentes. Es una constraint (restriccion)
que el entrenador puede manipular para favorecer la emergencia de so-
luciones convergentes y divergentes, segln sea el objetivo del entrena-
miento.

Pero no todo acaba ahi. A la fidelidad fisica es necesario afiadirle
una equivalencia funcional; es decir, las exigencias perceptivo-cogni-
tivas de las situaciones deben ser similares a las del juego o competi-
cion. Incertidumbre, engafios, alternativas, estimulos diferentes, todo
aquello que constituye el espacio perceptivo-motor de rendimiento,
debe estar presente. Como ya se ha dejado ver, no es una buena opcion
un desarrollo tactico bajo seguridad y certeza, cuando la competicion
es incertidumbre y cambio.

Por ultimo, y no menos importante, debera existir una fidelidad
psicoldgica. Son muchas las razones que mueven a los deportistas a
aprender y a rendir, y todas ellas estan coloreando sus sesiones de en-
trenamiento. Es bien conocido que la voluntad y el deseo de ser cada
dia més competente dinamizan a los deportistas. Las sesiones de en-
trenamiento son escenarios en los que sus habilidades psicolégicas se
ponen en accion al soportar la presion, la reaccion de los oponentes,
la incertidumbre de un marcador, o las dudas sobre las propia com-
petencia para poder resolver los problemas tacticos que el oponente
plantea (Orlick, 2010).

Las sesiones de entrenamiento no deben dejar de lado estas cues-
tiones; simularlas favorecera que la confrontacion con la realidad sea
mas benévola y menos estresante. Desarrollar lo que Mencio indicaba
hace miles de afios: que la conciencia inteligente reclama inteligencia
por parte de los entrenadores para que el rendimiento tactico de sus
deportistas sea también inteligente.

Terminaremos este capitulo recopilando las ideas esenciales en un
pequefio decalogo que favorezca el desarrollo de la competencia tac-
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tica de los mas jovenes, pero que sin duda tiene consecuencias para los
mas avanzados:

1.

Favorecer el andlisis de las situaciones y de las decisiones que ca-
racterizan el deporte, sus exigencias, los diferentes roles que se pu-
eden adoptar, los recursos que reclaman, las acciones que pueden
emplearse, las posiciones en el campo, etc.

Educar su capacidad de decidir favoreciendo el autoanalisis y el
andlisis objetivo de sus actuaciones, en un proceso de modelado y
de automodelado.

Incitarles a conocer su deporte, a leer sobre él, sobre las formas de
actuar de otros que les han precedido, a analizar a sus oponentes, su
forma de comportarse en el campo, de reaccionar y de actuar.

El comportamiento tactico reclama una comprensién del caos. La
dinamica del juego no es siempre lineal, los oponentes generan de-
sorden para favorecer sus intereses, provocan informaciones con
apariencia de una relevancia que no tienen, responden de formas
poco esperadas.

Promover una apertura hacia las posibilidades de accion. Incitar a
gue los deportistas vean las posibles soluciones que un problema
tactico tiene, desde las mas consolidadas a las més originales, fa-
vorecer su anticipacion a los posibles cursos de accion, e incitarles
a emplear sus cualidades intuitivas ante los problemas que se pre-
sentan como irresolubles.

Dependiendo de los deportes, se promocionard la comunicacién
entre los componentes del equipo, tanto de manera explicita como
no verbal, mediante expresiones concisas, concretas, gestos 0 movi-
mientos. Favorecer la conciencia de un mismo modelo tactico en el
que todos estan formando parte, es basico.

La busqueda de la perfeccion es loable, pero no siempre el oponente
permite la solucién perfecta o la accidn correcta; son muchas las
ocasiones en las que los deportistas deben optar por la més satisfac-
toria para la situacién, si con ello se consigue el objetivo buscado.

. Ofrecer escenarios de entrenamiento de presion variable en los que

los deportistas se vean ante la falta de informacion necesaria para
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decidir, en los que los acontecimientos cambien de forma radical
porque la situacién se desequilibra y cambia. La presencia de mas
oponentes en una situacién que parecia estar bajo control es una
situacion muy habitual, o un golpe ganador de un oponente al que
se creia dominar, hace que los deportistas deban estar preparados
para resistir mentalmente ese acontecimiento y no perder la cone-
Xion con la tarea.

. Favorecer una préctica abundante y variable, en la que los depor-

tistas puedan ensayar las soluciones técticas, los recursos que las
mismas reclaman, sus equivalencias motrices y sus posibilidades.
Incitar a los deportistas a trabajar para el futuro sin olvidar el pre-
sente, ofreciéndoles experiencias que confirmen su transformacion.

En definitiva:

Una idea: La préctica es una forma particular de repetir sin repetir

(N. Bernstein)

Una intencién: Practicar para el futuro (R. Magill)
Un reto: Tenemos el reto de entrenar a los deportistas para que

actlien en condiciones estables 0 para que se puedan adaptar a lo
impredecible (G. Azemar)
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INICIACION Y PERFECCIONAMIENTO
EN LOS DEPORTES COLECTIVOS: DESARROLLO
DE LAPERTINENCIA DE LA TOMA DE DECISIONES
EN EL JUEGO EN RELACION CON OTROS
ELEMENTOS DE LAACCION

Daniel Bouthier
ESPE Aquitaine.
Laboratoire Cultures, Education Societés.
Universidad de Burdeos

Introduccidén: toma de decisiones y pensamiento tactico en los
deportes colectivos

En deporte, la toma de decisiones es una cuestién controvertida.
Una vez restadas las influencias sociales de los grupos de pertenencia
y la accion sin intervencion del pensamiento consciente, ¢qué lugar y
rol les queda a las decisiones de juego deliberadas? ¢La presion tem-
poral del flujo de las acciones de juego y la coordinacion de las inter-
venciones interindividuales en los deportes colectivos dejan tiempo y
lugar para la toma de iniciativas individuales adaptativas sostenibles en
tiempo real por los comparieros? La practica de los deportistas nos mu-
estra que Sy la modelizacion y el estudio didactico de los deportes co-
lectivos nos aportan una informacion extremadamente valiosa sobre el
contenido y las modalidades de desarrollo de este pensamiento tactico.

Desde esta perspectiva, a principios de los afios 80 en Francia surgio
una corriente que, a lo largo de los afios, ha venido a denominarse “Pe-
dagogia de los Modelos de Decision Tactica” y a la que dedicaremos la
primera parte de este capitulo. Antes que nada, trazaremos la evolucion
histérica de esta corriente para contextualizar el origen de los avances
actuales.

A continuacidn, profundizaremos en las relaciones sistémicas y fun-
cionales existentes: a) entre la preparacion estratégica del juego y el
acto téctico en juego, y b) entre el acto tactico y la ejecucion motriz;
relaciones éstas, que con frecuencia se presentan como contradictorias.
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Seguidamente, detallaremos las condiciones didacticas del desar-
rollo de la toma de decisiones en deportes colectivos mediante el bi-
nomio contenido-modalidades de ensefianza/aprendizaje y sus variaci-
ones en funcion de la edad y los niveles de los participantes.

En la segunda parte, examinaremos varios posibles ejes de evo-
lucion desde el punto de vista de los temas y procedimientos de en-
sefilanza y entrenamiento en deportes colectivos y, mas concretamente,
en el ambito del desarrollo de las competencias tacticas y el resto de
componentes de la accion deportiva en el perfeccionamiento de los
practicantes de deportes colectivos.

A. Investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje tactico: del
sentido a la eficiencia en la iniciacién a los deportes colectivos

El desarrollo de la corriente de la Pedagogia de los Modelos de
Decision Téctica en Francia:

Tras la Segunda Guerra Mundial, en Francia se produjo una prio-
rizacion del juego adaptativo a las circunstancias de la accion en los
deportes colectivos, en especial gracias al trabajo de Mérand, Teissié y
Deleplace, que fueron sus precursores (Cleuziou, 2002). Estos depor-
tistas y formadores (en instituciones como la ENSEP, el INS, el CREPS
o el IREPS) sentaron las bases para un enfoque “tactico-técnico” que
progresivamente fueron refinando, probando y difundiendo en el am-
bito de la educacidn fisica y el deporte.

Robert Mérand (1961, citado por Vandevelde, 2007, p. 42) se basé
en las siguientes observaciones de Robert Busnel, el entrenador de la
seleccion francesa de baloncesto en los Juegos Olimpicos de Roma:
“(...) el sistema, por mecanizado que esté, solo puede resultar eficaz
en funcion de la inteligencia del jugador y de su adaptacion a las dis-
tintas circunstancias que se presentan en cada momento en el curso
del juego”. Ademas, “(...) un sistema de combinaciones sélo es valido
en funcion del adversario y cualquier mecanizacién queda destruida
cuando el oponente no responde del modo en que uno desea”. Este es
el nacleo del problema. Los jugadores franceses, obnubilados por la
ejecucion “a cualquier precio” del sistema, olvidaban:
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a.el objetivo esencial del juego, es decir, encestar; y

b.la adaptacion inmediata a las distintas circunstancias en funcién

de la inteligencia de cada jugador.

Para Mérand (1961, citado por Vandevelde, 2007, p. 42), forma-
lizar la dinamica de juego significa “percibir lo que no se ve inmedi-
atamente en el terreno de juego y es imposible percibir si se empieza
observando el desplazamiento del balén, a saber, el mecanismo de la
relacion de fuerzas entre los dos equipos durante el partido™. En con-
creto, Mérand propone lo siguiente:

— Partir de la competicion y de los problemas que plantea el juego
del adversario —es decir, dominar la observacion racional: seguir
a los jugadores y no el balén- para preparar a los jugadores y al
equipo.

— Intentar introducir el mecanismo de la relacion de fuerzas entre
los equipos mediante una interpretacion dialéctica de las oposici-
ones.

— Profundizar en el estudio de las unidades minimas que ocupan el
espacio (el binomio atacante/defensor), asi como de las configu-
raciones colectivas (ocupaciones y desplazamientos en el espacio
de juego).

Mérand propone a sus alumnos (Dufour, Tersac y Rat, 1961) el si-

guiente marco de referencia para el desarrollo de sus entrenamientos:

— Los elementos del entrenamiento se deben determinar a partir de
la observacion de los partidos.

— Una situacion de aprendizaje siempre plantea un doble problema:
una decision tactica que hay que tomar y el modo de ejecutar
dicha decision desde el punto de vista técnico.

—En una situacion de juego determinada, el deportista debe
aprender a realizar siempre un “binomio gestual (0-0)".

— Seguidamente, hay que trabajar el ejercicio en una situacion de
juego completo para que el deportista aprenda en qué momento
puede utilizar lo que ha aprendido.

De este modo, Mérand se adhiere a las nociones de “habilidades
abiertas” —desarrollada por Poulton (1957)—, “motricidad cualitativa”—
propuesta por Dobler (1960, en Malho 1969)- y “pensamiento tactico”
—utilizada por Fischer et al. (1961).
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Justin Teissié sucedié a Mérand en la Escuela Normal Superior de
Educacion Fisica (ENSEP), tras realizar la primera parte de su carrera
en el Centro de Educacién Popular y de Deporte (CREPS). Su trabajo
fue publicado tras su muerte (1961) por sus antiguos alumnos a partir
de un boceto que habia elaborado y de las notas de curso que habian
tomado los alumnos. Segun Teissié (1969, p. 56), “un sistema de juego
define la tdctica de un equipo determinadoy. «Un sistema de juego
racional —establecido teniendo en cuenta el valor y el temperamento
de los jugadores a los que va dirigido y basado en la explotacién de
sus puntos fuertes (cualidades predominantes, individuales o pareja
de jugadores destacables) y la eliminacidn de sus puntos débiles (re-
lacion de apoyo, asociacion equilibrada)- es siempre una respuesta
organizada a otro sistema cuyo conocimiento previo presupone o bien
a una toma de conciencia rapida ante la oposicion concreta”. En su
concepcidn, lo mas importante son la percepcién de las estructuras, el
dominio del lenguaje de juego y la capacidad de adaptacion continua
a las condiciones cambiantes del juego. Fue uno de los primeros en
proponer un desarrollo de los practicantes de deportes colectivos uti-
lizando a gran escala el juego con un nimero de efectivos reducido (3
contra 3y 5 contra 5). Consideraba que la técnica esta subordinada a la
tactica —“Es el modo de utilizar el bal6n en las condiciones normales
de juego™ (Teissié 196, p. 104)- y, por tanto, debe abordarse en las
condiciones mas cercanas posibles al juego. Del mismo modo, hay que
trabajar la preparacion fisica con la formacion técnica y tactica utili-
zando juegos de oposicion.

Tras una serie de articulos en la revista Education Physique et
Sport, inaugurados en el nimero 43 de enero de 1959, René Deleplace
publica una obra en 1966 dedicada a la ensefianza del rugby con un nd-
mero reducido de efectivos, asi como a técnicas individuales y colec-
tivas. Ya desde la introduccidn plantea que es imposible “(...) abordar
el aspecto técnico del rugby sin incluir una parte de analisis de las
relaciones de juego (entre el ataque y la defensa) que sitde las condi-
ciones impuestas a los gestos técnicos por el propio juego (...)”” (De-
leplace 1966, p. 9). De este modo, en la obra cada cuestion técnica se
presenta mediante el estudio de la relacion de juego ataque-defensa en
la fase en cuestion, a fin de ilustrar y justificar las técnicas en las que se
profundiza.
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Esa corriente, coherente con las contribuciones de Théodorescu
(1965, 1977), Malho (1969) e Iwoilow (1973), considera que los de-
portes colectivos poseen unos valores (espiritu del juego) que se mate-
rializan en un nimero restringido de reglas. El juego se concibe como
una relacién de oposicién dialéctica en movimiento entre ataque y de-
fensa y los jugadores, como actores de un binomio entre el contexto de
juego y las respuestas motrices adecuadas.

Esto generd varias rupturas epistemoldgicas en la concepcion del
juego y también paradigmaticas en la formacion de los jugadores en los
deportes colectivos. El juego y la competicion se convierten en la refe-
rencia y el entorno principal de perfeccionamiento y su forma principal
es el trabajo con oposicion en distintas fases de juego y con distinto na-
mero de efectivos. Hay que desarrollar las capacidades de percepcion y
decisién de los jugadores. A pesar de que se siguen utilizando conos y
postes, lo que se busca es la capacidad adaptativa.

No obstante, en ese periodo ain persisten ambigledades y zonas
de sombra. En ocasiones, la distincion entre estrategia y tactica sigue
resultando difusa. A grandes rasgos, la lectura de lo que ocurre en el
juego se limita a los espacios y/o a las formas del juego colectivo, asi
como al volumen de las acciones individuales. Predomina una concep-
cién ontogenética del juego y de las fases de formacion de los juga-
dores. El propio nombre de esta corriente induce a confusion, puesto
que se la denomind “técnico-tactica” cuando, en realidad, su enfoque
es “tactico-técnico”.

Malho (1969) aporta una vision y un argumentario mas elaborados
respecto a la importancia decisiva del “acto tactico en juego”, pero no
llega a elaborar una verdadera teoria del desarrollo del pensamiento
tactico.

En su exploracion interna de los deportes colectivos, Parlebas
(1976) confirma los vinculos existentes entre las normas reglamenta-
rias y las logicas de acciones, pero desarrolla una concepcion que, en
lo esencial, se sigue centrando en las légicas estructurales de las relaci-
ones entre jugadores.

Bayer (1979) —cuya obra ha influido considerablemente en la prac-
tica, especialmente en el balonmano- también oscila entre una vision
estructural y una vision funcional, sin llegar a una modelizacién sis-
témica de los deportes colectivos.
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De nuevo son las obras de Deleplace (1979, 1983, 1994) las que
sentaran en Francia unas bases sélidas para la corriente denominada
“Pedagogia de los Modelos de Decision” (Stein, 1981) y, posterior-
mente, “Pedagogia de los Modelos de Decision Téactica” o “PMDT”
(Bouthier, 1984, 1986).

En 1979, Deleplace establece por escrito una teorizacién y una me-
todologia del desarrollo del pensamiento tactico en juego en el rugby.
A partir de la retroalimentacion entre sus précticas sobre en el terreno
de juego y su ensefianza teorizada de la préactica, explicita, formaliza y
sistematiza las relaciones de oposicion a través de un analisis espacio-
temporal —en fases y planos— de las decisiones de juego.

Esquema n° 1. Divisidn del rugby en fases de juego y planes de
accion (segun Deleplace, 1979, p. 12)

SCHEMA N°1
DECOUPAGE DE L'ACTIVITE RUGBY EN PHASES DE JEU ET PLANS
D'ACTION (d'apris DELEFLACE 1979, p. 12)

RuGBY | Rappons dopposition Attaque o  Défense]
= 3 phases -
. Plam collectif (prise en compoe des
Muouvemeni gioéral :
il * | deus tquipes oppostes) :
, Logigues de distribution Plsn collecial de ligne (oposition
ddfensive partielie de fype demi effectif global)
. Lagigque de chotx des Mt COBITE homimse:
mouvements o dea {eBectifs s néduits : 1C 1
ciieds dattaque 2C1+1et 2C2)
| g Fluations : W&m
. Lagique de relance du bl poriée. ou
b :I balle s sci ..
. Logique de constnaction
== Phases Statiques
. Logique de lancement - Coups de pied diesvad, de renvol
du mogvement ou de pénalité ;
- hiklées fermites
. Logique de constmeztion (ordonnées par Varbitre) ;

- Touches (sorties du ballon des limdnes
| aidenles),




DANIEL BOUTHIER

105

RUGBY RUGBY

Rapports d’opposition attaque-défense Relaciones de oposicién ataque-defensa
3 phases 3 fases

Mouvement général Movimiento general

Au enel

Plan collectif (prise en compte des deux équi-
pes opposées) :

Plano Colectivo (teniendo en cuenta los dos
equipos rivales):

Plan collectif de ligne (opposition partielle de
type demi effectif global)

Plano Colectivo de Linea (oposicion parcial
de tipo semiefectivo global)

Plan homme contre homme (effectifs trés
reduits: 1C12C1+1ET2C?2)

Plano Hombre contra Hombre (efectivos muy
reducidos: 1C1/2C1+1/2C?2)

Logiques de distribution défensive

Légicas de distribucién defensiva

Logique de choix des mouvements et des
cOtés d’attaque

Ldgica de eleccion de movimientos y lados
de ataque

Fixations:

Fijaciones:

Regroupement de joueurs

Reagrupamiento de los jugadores

Logique de relance du mouvement

Légica de reinicio del movimiento

Logique de constructions

Ldgica de las construcciones

Balle portée ou balle au sol...

Bal6n en mano o en el suelo

Phases statiques:

Fases estaticas:

Logique de lancement du mouvement

Ldgica de inicio del movimiento

Logique de constructions

Ldgica de las construcciones

Coups de pied d’envoi, de renvoi o de pénalité

Puntapié de saque inicial, tras ensayo o de
castigo.

M@lées fermées (ordonnées par I’arbitre) :

Melés sefialadas por el arbitro

Touches (sorties du ballon des limites latéra-
les)

Saques laterales (salida del balén por los
limites laterales)

Para cada fase de juego y plan de andlisis, Deleplace elabora, en el

marco de una “unidad tactica relativamente aislable”, una modeliza-
cion de la cascada de decisiones posibles en el curso de la accion, que
concibe como una ayuda a la representacién mental y una herramienta
de guia de la decision tactica. Para ello, postula la existencia de una
estrecha relacion dialéctica entre la representacion mental durante la
accion que se corresponde con una ldgica de accién y la accion fisica
que se esta realizando.

Relaciones sistémicas y funcionales entre tomas de decisiones y re-
alizaciones motrices

Segun Deleplace, el pensamiento tactico orienta la ejecucion ges-
tual y la motricidad modulando la representacién. De este modo, De-
leplace formaliza lo que él denomina “matrices de accién”, en las que
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el analisis de la relacion de oposicidon cambiante sirve como base para
el componente decisional, el cual constituye el contexto que da sentido
a la forma y a la ejecucion gestual de la accion. Es entonces cuando
introduce la nocién de “matriz tactica de la técnica” (Deleplace 1979,
p. 13), que es la verdadera fuente de las técnicas gestuales adecuadas —
frente a la concepcion de “LA” técnica gestual formal como una forma
externa del gesto del deportista, separada de sus razones de ser y sus
condiciones de existencia. Es por ello que la técnica gestual no ocupa
el primer lugar sino el segundo, lo cual no significa que sea secundaria.
Deleplace tiene como objetivo liberar la iniciativa individual de los ju-
gadores para adaptarse a las evoluciones de la relacion de oposicion a
la velocidad del juego manteniendo la sostenibilidad de la iniciativa
en tiempo real gracias a los comparieros sin que se haya acordado pre-
viamente lo que se va a hacer. La informacion sobre la dindmica de la
relacion de oposicion en el juego de pleno movimiento “se encuentra
esencialmente en la evolucion, totalmente visible, del dispositivo del
adversario. Con el sistema de representacion mental comdn de estas
informaciones, no solo su conjunto complejo cobra significado y de-
viene interpretable por todos, sino que ademas las iniciativas de cada
jugador también pasan a ser facilmente interpretables y comprensibles
y tiene significado en todo momento para cada uno de los comparieros.
De algin modo, la existencia de un marco comun de interpretacion
hace que también existan un marco comun de decisiéon y un marco
comun de ejecucion, es decir, que la comunicacion sea posible” (De-
leplace 1979, p. 17 y 18). Esto permite a los deportistas disponer de lo
siguientes elementos a la hora de tomar decisiones instantaneas:

— indices de reconocimiento de la clase de situaciones (fase y plan
de juego) que se les presentan;

—gama de respuestas motrices individuales y colectivas posibles
(reglamento), organizadas en alternativas sucesivas (cascadas de
decisiones);

— criterios pertinentes de eleccion entre estas soluciones en funcion
del contexto de juego y de las posibilidades de los jugadores.

El siguiente esquema (Deleplace 1979, p. 62) representa una mode-

lizacion de Deleplace de una cascada simple de decisiones en un con-
traataque.
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Recuadron ° 1:

Cascace complite du 1 _ contre_ 1

Poursate mouvemant colisctif

.8 Contexte détovoeable § Méchappée | —=

) @

Mailian Moyt
[ )

= oound

@-.-.- Tranaformatnion du mouwernant
colisced sn sour

Finntion =ou voulss |par T a1taquent]
™~ g indnvainble Gimpanie par
flansaurl

Corexrs favorabio

B Féchappae T
Ealle en reculant —= Anmasser. M""M sutfismment I
T = 5y loin ef dtar |
« e B rerme nf = o farvorakis balke
*» Balle en gvanceni—=Drioblar i sanr
TRl W ot e S W S e LR Lt o o e LT Agharikne &R MEEANT
il R 1 ! dabeut
A 0 Ddbacdament
# 5 gn ratard & 1
'« Bala en mam s} = ¥ I i
" Defarseur Contre-pred | |
Rl LI | i les eur —ge | 3smagser an
Défarseur s on éguilbre s | Im cenchant
1 | Crienter i
paser « an forca » I jdnbaing dés
- L | o cépart
g s
'] —————
Appel ditenseer ;| mgana: Eeri
trop prés h‘ 0 BN ket e
Appsl céfenseur |'I" Ratfir
A frap hgen © N progstant g ol s
& mancTe 5 " Ancel defanseu FL' Radtiin
l:mmguulhrmfli fesie | wanse soram of ses beas e (R
[ ]
i Dtgngaur passe @ an netand .._l... deébordement
@\: Défenseur passs « 80 Avance ¥ e CONGIG- piod
erweur gauvegards & . Betour & mailion
e S ey - mouvemen! collectid }
passage « en force s
rcour i

Grdfico pag. 7:

* Of Fahate Sieaiibe den ra0nonis o pop anime portser oy bele o
lagueir dara aLE FLIGEY 5 « Etuds prikminses

Cascade compléte du 1 contre 1

Cascada completa del 1 contra 1

Contexte défavorable a I’échapée

Contexto desfavorable a la escapada

Maillon mouvt. collectif

Eslabén movimiento colectivo

Poursuite mouvment collectif en cours

Continuaciéon movimiento colectivo en curso

Transformation du mouvement collectif en
cours

Transformacién movimiento colectivo en
curso

Fixation

Fijacion
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ou voulue (par I’attaquant)

deseada (por el atacante)

ou inévitable (imposée par le défenseur)

inevitable (impuesta por el defensor)

Contexte favorable a I’échapée

Contexto favorable a la escapada

«Balle a terre»

“Balon en el suelo”

Balle en reculant

Baldn retrocediendo

Ramasser Recoger
Balle en avangant Balén avanzando
Dribbler Regatear

Aversaire suffisamment loin et état favorable
balle

Adversario suficientemente lejos y estado
bal6n favorable

Ramasser en restant debout

Recoger permaneciendo de pie

Adversaire trop proche ou état défavorable
balle o les deux

Adversario demasiado cerca, estado desfavo-
rable balén o ambos

Ramasser en se couchant

Recoger tirandose

Orienter les dribbling dés le départ

Orientar los regates desde la salida

«Balle en main»

“Balon en la salida”

Défenseur «en retard»

Defensor “con retraso”

Débordement Deshorde
Défenser «en avance» Defensor “adelantado”
Contre-pied Contrapié

Défenser «en équilibre»

Defensor “en equilibrio”

Passer «en force»

Pasar “por fuerza”

«Percussion»

“Golpeo”

Raffit

Raffit

Appel défenseur trop prés

Defensor demasiado cerca

Raff(it «en relevant»

Raffdt “hacia arriba”

Appel défenseur trop loin

Defensor demasiado lejos

Raff(t «en projetant au sol»

Raffit “hacia abajo”

Appel défenseur juste

Defensor a la distancia justa

Raff(t «en se sortant des bras»

Rafft “liberandose de los brazos”

«Manoeuvrer» (cadrage offensif)

“Maniobrar” (finta ofensiva)

Défenseur passe «en retards»

El defensor pasa “demasiado tarde”

débordement Desborde
Défenseur passe «en avance» El defensor pasa “demasiado pronto”
contre-pied Contrapié

Défenseur sauvegarde son «équilibre»

El defensor mantiene el “equilibrio”

Retour a maillon mouvement collectif

Regreso al eslabon del movimiento colectivo

passage «en force» retour a 4

Paso por “fuerza” regreso a 4

* Cf I’étude détaillée des rapports d’appuis
entre porteur de balle et plaqueur dans «LE
RUGBY» - Etude préliminaire

*Cfr. estudio detallado de las relaciones de
apoyo entre el portador del balén y el placador
en “LE RUGBY” - Estudio preliminar
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La posible resolucion se plantea en funcion del numero de com-
pafieros al alcance, el plan colectivo total y el plan colectivo de linea.

El esquema pone de manifiesto la necesidad y el interés de abordar
cada tema de trabajo en los distintos planos (a.- total, equipo contra
equipo, b.- linea contra linea, c.- hombre contra hombre). Deleplace
(1979, p. 96) propugna una formacion basada en la realizacion, en una
misma sesion, de un “racimo” de ejercicios en oposicion: en el Plano
Colectivo Total (PCT), el Plano Colectivo de Linea (PCL) y el Plano
Hombre Contra Hombre (PHCH), para terminar de nuevo en el Plano
Colectivo Total.

— La confrontacién de los deportistas con el ejercicio tematizado en
el PCT permite contextualizar y dar sentido al tema que se trabaja.

— La confrontacién con el PCL garantiza que cada jugador se en-
cuentre con una frecuencia suficiente en situacién de percibir, es
decir, de analizar y actuar.

— La confrontacion con el PHCH coloca a cada jugador en situacion
para realizar el nimero de pruebas necesario para las adaptaci-
ones, su individualizacion y su apropiacion.

— El regreso de la realizacion al PCT genera las condiciones necesa-
rias para aplicar lo aprendido en el juego global y evaluar el nivel
de aprendizaje, que se puede completar mediante la observacién
de las decisiones y acciones en partidos.

Cada ejercicio o situacion de aprendizaje se concibe como un bi-
nomio formado por una estructura concreta de accion que responde
a leyes de concepciones de la situacién y el dispositivo y una estruc-
tura abstracta que corresponde a los elementos del marco comdn de
referencia que hay que “co-construir” en una situacion de oposicién
(caracterizacion de la relacion de oposicion y cascada de decisiones-
acciones que hay que iniciar).
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Recuadro n® 2: leyes de desarrollo de las situaciones de aprendizaje-
entrenamiento

- Socializacién mediante la introduccion justificada de reglas

- Orientacion clara del juego mediante objetivos

- Delimitacién adecuada del espacio y los efectivos

- Variedad de alternativas de eleccion de soluciones motrices

- Posiciones de partida de los jugadores que generen un equilibrio
0 un desequilibrio (espaciales 0 numéricos) en la relacion de oposi-
cion

- Inicio de la accion en dos tiempos: puesta en movimiento de los
jugadores y puesta en juego del balén

- Rotacidn de roles y estados

- (Trabajo bilateral de las soluciones motrices de pleno movimi-
ento, Deleplace 1979, p. 97)

Finalmente, la modelizacion de las relaciones de oposicion y la me-
todologia de ensefianza del pensamiento tactico debe permitir ir de lo
global a lo simple y llegar hasta el fondo de la complejidad de lo sin-
gular, tal como hizo Deleplace.

3. Didacticas de desarrollo de la toma de decisiones en funcion
de la edad y el nivel de los jugadores.

Respecto a la iniciacion y el perfeccionamiento de los practicantes
de deportes colectivos, Deleplace (1979, p. 98 y 99) distingue entre dos
periodos:

Periodo genético

Consiste en la génesis gradual (en cuatro fases), en los practicantes
de 8 a 12 afos, del juego denominado “amorfo”. Se trata de un juego
sin formas colectivas en el que los nuevos actores deben afrontar va-
rias reglas esenciales (objetivos y marcas, derechos de los jugadores
en ataque y defensa, libertad de circulacién del balén, sustitucion por
cuestiones fisicas) en partidos con un nimero de efectivos reducido y
limitados al juego de movimiento. En ellos, los deportistas confrontan
lo aprendido en su experiencia corporal previa con las exigencias es-
pecificas del nuevo deporte. Estos principiantes encuentran constante-
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mente desequilibrios entre el ataque y la defensa que pueden explotar
tacticamente, por lo cual no conviene establecer previamente respu-
estas técnicas individuales o colectivas (estrategias y combinaciones).

—a.l. Con frecuencia el balon cae al suelo, lo cual constituira el
inicio de su formacion tactico-técnica en el Plano Hombre contra
Hombre, que a su vez desembocara en los primeros agrupami-
entos de jugadores y escapadas en penetracion (inicio del juego
agrupado) correspondientes a un Plano Colectivo Parcial (las li-
neas delanteras y traseras alin no existen).

—a.2. A partir de un perfeccionamiento de la situacion de uno contra
uno con el balén en mano que se convierte en predominante, apa-
rece el compafiero como recurso para superar al adversario (dos
contra uno), situacion que la defensa intentara reequilibrar en un
dos contra dos. De este modo surge el juego desplegado, cuyo
objetivo es salvar una primera linea defensiva.

—a.3. A continuacién, ante la reorganizacién defensiva se hace per-
tinente el juego agrupado en penetracién para perforar una se-
gunda linea defensiva.

— a.4. Finalmente, se profundiza en la dialéctica entre el juego al pie
—que permite atacar espacios libres en profundidad en el dispo-
sitivo defensivo—- y la subsiguiente creacion de una tercera linea
defensiva como respuesta.

Este periodo genético resulta especialmente largo a causa de la
juventud de los practicantes. Puede extenderse durante varias tempo-
radas o ciclos de aprendizaje. Las fases a.1 y a.2 son especialmente
duraderas.

Periodo sintético de matrices ofensivas y defensivas

Es entonces cuando se confronta a los jugadores con las represen-
taciones graficas y mentales totalizadoras y unificadoras de las alter-
nativas de movimientos colectivos en ataque (juego desplegado, agru-
pado y al pie) y de la distribucion y redistribucion defensivas (en tres
lineas). Ya han construido los elementos que componen estas alterna-
tivas (juego desplegado — primera linea defensiva / juego agrupado —
segunda linea defensiva / juego al pie — tercera linea defensiva) y ahora
las experimentaran en los ejercicios de matrices ofensivas y defensivas
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correspondientes®. Para los principiantes de 12 afios 0 mas que en ge-
neral ya hayan practicado deportes colectivos, propone saltar directa-
mente de la primera fase —apropiacion activa del reglamento y dina-
mizacion de las acciones individuales para avanzar y hacer avanzar el
balon- a la fase sintética de las matrices ofensivas y defensivas.

Periodo de aprendizaje especifico de las fases de fijacion y de las
fases estaticas

El siguiente periodo consiste en abordar, en primer lugar, decisiones
estratégicas (o tacticas en los reagrupamientos fugaces) de reinicio del
juego en fases de fijacion y principios de construccion de los reagrupa-
mientos con el balén en mano o en el suelo y, en segundo lugar, deci-
siones estratégicas de inicio del juego en las fases estaticas (saques de
centro, saques laterales, melés sefialadas, ensayos de castigo, etc.) y de
sus principios de construccion.

Comprobacion cientifica de la PMDT

Posteriormente se ha experimentado y profundizado en la teori-
zacion y la metodologia del desarrollo del pensamiento téctico en el
juego de movimiento propuestas por Deleplace mediante varios es-
tudios cientificos en el ambito del rugby (Reitchess, 1986; Bouthier,
1988; David, 1993; Barthés, 1997; Mouchet, 2003; Marchet, 2005;
Uhlrich, 2005; Sarthou 2010). Asimismo, se han difundido y adaptado
de manera extensiva a otros deportes colectivos (Grosgeorge, 1980 en
el baloncesto; Gréhaigne, 1989 en el futbol; Eloi, 1997 en el voleibol,
etc.).

Stein (1981), Bouthier (1984, 1988), Reitchess (1986), y David
(1993) han demostrado que, cuando los practicantes tienen una cierta
edad, el desarrollo tactico-técnico resulta mas factible y efectivo que
el enfoque basado en la técnica individual y las combinaciones colec-
tivas.

Reitchess puso a prueba el juego amorfo en la escuela en grupos de
6 contra 6 con nifios muy jovenes de 5-6 afios. Stein estudi6 el juego
1 contra 1 balén en mano con nifios de 10 a 12 afios. David experi-
mentd con el juego desplegado a la vez con nifios, alumnos y docentes
en formacién continua. Bouthier someti6 a principiantes en la practica

1. Deleplace (1979): fichas de ejercicios n° 1, 2 y 4 adjuntadas
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del rugby y a jugadores experimentados (18-24 afios) a una serie de
pruebas de 2 contra 2 y 2 contra 1+1 y, a continuacién, propuso, en
un ciclo de iniciacion, situaciones de aprendizaje del 2 contra 1y el 2
contra 2 para principiantes.

Esquema n° 2: eficiencia comparada de las distintas pedagogias

(Bouthier 1986)

Eficiencia
r' 3

A S

PMAA PMTD PMEO

> Tiembo

Las distintas pedagogias probadas (PMAA, PMDT, PMEO) ge-
neran distintos grados de progreso en los practicantes, por lo cual es
necesario plantearse en qué punto de la formacién resultan mas perti-
nentes. La PMAA parece mas beneficiosa durante la primera fase de
juego amorfo. La PMDT parece mas eficaz una vez superada esta pri-
mera fase, para el aprendizaje de la toma de decisiones. Finalmente, la
PMEO parece mas adecuada para el perfeccionamiento sistematico de
respuestas motrices cuyo contexto de aparicién y ldgica de decisién ya
se encuentran integrados.

A partir de visionados con planos aéreos de las acciones realizadas
y de registros sonoros de las comunicaciones verbales anteriores y
posteriores a las acciones, la comparacién entre los principiantes y los
expertos adultos en situaciones de 2 contra 2 arroja diferencias signifi-
cativas. En concreto, se observan diferencias claras en la adecuacién y
la complejidad (cascada) de las decisiones, el éxito y la variedad de las
acciones motrices y los registros de funcionamiento de toma de decisi-
ones (Bouthier, 1988, 1989).

Los principiantes presentan una tendencia acusada a elegir “a
priori” sus acciones individuales y colectivas y a iniciarlas demasiado
temprano o tarde (Bouthier 1988, 1989). Perciben la relacion de opo-
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sicion entre atacantes y defensores como equilibrada o bien favorable
a los defensores. S6lo imaginan un ndmero limitado de posibles so-
luciones y necesitan un nimero considerable de pases antes de darse
cuenta de que la defensa no carga siempre de la misma forma, sino que
a veces lo hace junta y otras de manera escalonada.

Esquema n° 3. Modelizacion de las representaciones iniciales de
los principiantes en situaciones de oposicion dos contra dos (Bouthier,
1988)

SCHEMA N® 3
MODELISATION DES REFPRESENTATIONS INITIALES
DES DEBUTANTS EN SITUATION D'OPPOSITION EN
DEUX CONTRE DEUX (BOUTHIER 1988).

2C 2 CARACTERISE
GLOBALEMENT et b PRIORI

v

= ESPACE REDUTTS ; EFFECTIF EQUALIBRE ;
* DEFENSELURS OOCLUPANT LA LARGEUR :
DELIMITANT TROIS INTERVALLES ETROITS

ET NE POLUVANT DEFENDRE EFFICACEMENT
SUR LA DIMENSION HAUTE

P

& Findérieur da entre [ ot D2 & Fextériear do [02 jpar dessus
mouvement guidd vers Qui i en FeLrRll s défense
Fextérisur par led rhréche exierne”]
coulairs de Lancement

ik dmberne ™)

JEU GROUPE & PASSAOE FERCEE d& Al U DEFLOYE JTEL AL POIEY

LINTERIEUR DE D2 an en & Texidrer da T2 de Al prervilas
PERCUSSION DERORBIMENT Al FIXE D1 Ia monide
PERCHE ouAl FIED]  de Al swr de D] de st wers D
EN FORCE - L'enndeisiar e B AT
da AL OCONTACT diétmargod g
" Fanamwi m dibsede [
i la balls &
AT qui pans
en FORCE
Dy D}  Défenseirs
Simeation E‘?::f::r
d'opposition - 1Bm X ém

en 2 contre 2

1 A2]  Ansquants
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2 C2 CARACTERISE GLOBALEMENT et
a PRIORI

2C2 CARACTERIZADO GLOBALMEN-
TEyaPRIORI

* ESPACE REDUITS : EFFECTIF EQUILI-
BRE

*ESPACIO REDUCIDO: EFECTIVOS
EQUILIBRADOS

DELIMITANT TROIS INTERVALLES
ETROITS ET NE POUVANT DEFENDER
EFFICACEMENT SUR LA DIMENSION
HAUTE

* DEFENSERS OCCUPANT LA LARGEUR:

*LOS DEFENSORES OCUPAN EL
ESPACIO ALO ANCHO: DELIMITAN
TRES INTERVALOS ESTRECHOS Y NO
PUEDEN DEFENDER EFICAZMENTE LA
DIMENSION DE PROFUNDIDAD

a I’intérieur du mouvement guidé vers I’ex-
térieur par les couloris de lancement (« bréche
interne »)

en el interior del movimiento orientado al
exterior por los pasillos de inicio (“brecha
interna”)

entre D1 et D2

entre D1 yt D2

a I’extérieur de D2 qui part en retrait (“bréche
externe”)

en el exterior de D2, que inicia el movimiento
hacia atras (“brecha externa™)

Par dessus la défense

por encima de la defensa

JEU DE GROUPE A L’ INTERIEUR DE D2

JUEGO GRUPAL EN EL INTERIOR DE D2

PERCEE EN FORCE de Al

PENETRACION POR FUERZA DE Al

ou Al FIXE D1 au CONTACT et transmet au
ras la balle a A2 qui passe en FORCE

0 Al FIJAAD1 enel CONTACTO y pasa el
balén raso a A2, que pasa por FUERZA

PASSAGE en PERCUSSION de Al sur
I’extérieur

PASO por GOLPEO de A1l por el exterior

PERCEE de Al en DEBORBEMENT de D1

PENETRACION de A1 con DESBORDE de
D1

JEU DEPLOYE a I’extérieur de D2 A1
FIXE D1 de prés et passe a A2 démarqué qui
déborde D2

JUEGO DESPLEGADO en el exterior de D2
Al FIJA aD1 de cercay pasa a A2 desmarca-
do, que deshorda a D2

JEU AU PIED de Al pendant la montée vers
D1

JUEGO AL PIE de Al durante el avance hacia
D1

Situation d’opposition en 2 contre 2

Situacion de oposicion en 2 contra 2

Défenseurs

Defensores

Espace de jeude 18 mx 6 m

Espacio de juego de 18 m x 6 m

Attaguants

Atacantes

Los expertos no suelen tener decidido de antemano lo que van a
hacer e, incluso cuando si tienen algo decidido, raramente lo respetan.
Toman sus decisiones en carrera al ir al encuentro de los adversarios
en funcion de lo que estos hagan. Consideran el espacio de juego (li-
mites del terreno y defensa contraria) como favorable a su expresion y
su toma de iniciativas. Perciben desde el primer momento las variaci-
ones defensivas y juegan de manera adecuada y con facilidad frente a
las cargas defensivas escalonadas. Inician sus acciones en el momento
oportuno, ni demasiado pronto para que los contrarios no tengan la
oportunidad de adaptarse ni demasiado tarde para que su oponente no
aborte sus acciones mediante el contacto.
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Asi las cosas, podemos plantearnos de nuevo si conviene proporci-
onar un aprendizaje esencialmente técnico y estratégico que haga que
los principiantes se acomoden en su juego «a priori» en lugar de apro-
vechar los desequilibrios defensivos durante la accion, lo cual los aleja
aun mas de los comportamientos adaptativos de los expertos.

hier, 1988)
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Esquema n° 4: representaciones y acciones de los expertos (Bout-
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DIFFERENCIATION DU TYPE DE 2 C2

DIFERENCIACION DEL TIPODE 2 C 2

TYPE 3

TIPO 3

DEFENSE DECALEE (2 C 1+1) R.O. FAVO-
RABLE (1) aux ATTAQUANTS

DEFENSA ESCALONADA (2 C 1+1)
R.O. FAVORABLE (1) a los ATACANTES

DEFENSE ENSEMBLE (2 C 2 strict) R.O.
DEFAVORABLE aux ATTAQUANTS

DEFENSE JUNTA (2 C 2 estricto)
R.O. DESFAVORABLE a los ATACANTES

TYPE 1

TIPO 1

A PROXIMITE R.O. difficilement transfor-
mable en JEU DEPLOYE

CERCA
R.O. dificil de transformar en JUEGO DES-
PLEGADO
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ler défenseur (D1) GENERALEMENT
EXPLOITABLE (a proximité: jeu rapide; a
distance exécution retardée)

1r. defensor (D1) GENERALMENTE EX-
PLOTABLE (cerca: juego rapido; a distancia:
ejecucion retrasada)

DEFENSEURS (D1 et D2)

DEFENSORES (D1y D2)

a DISTANCE de transformation posible (1) du
R.O. en JEU DEPLOYE

A DISTANCIA de transformacion posible (1)
de laR.O. en JUEGO DESPLEGADO

Utilisation du:

- JEU au PIED (sol ou)

—JEU DEPLOYE «passe reudoblée» (sol; M
0 —JEU GROUFPE (sol: U, S)

Uso del:

- JUEGO AL PIE (suelo: o

- JUEGO DESPLEGADO *“pase doblado”
(suelo: M o

- JUEGO AGRUPADO (suelo: U, S)

D1 en RETARD (3) sur Al

D1 con RETRASO (3) respecto a Al

D1 en EQUILIBRE (4) avec Al

D1 en EQUILIBRIO (4) con Al

D1 flotte (5) entre Al et A2 (D1 en AVANCE
sur Al)

DI flota (5) entre Al y A2 (D1 ADELANTA-
DO respecto a Al)

D1 flotte entre Al et A2

D1 flota entre Al y A2

D1 en EQUILIBRE avec Al

D1 en EQUILIBRIO con Al

D1 en retard sur Al

D1 con retraso respecto a Al

Al DEBORDE D1

Al DESBORDAADL1

Al fixe (6) D1 et PASSE a la main a A2 sur
I’extérieur (7)

Al fija (6) a D1 y PASA en mano a A2 en el
exterior (7)

A1 FEINTE la PASSE si besoin est por EN-
VOYER D1 sur D2 et prend D1 8 CONTRE-

A1 FINTA el PASE si hace falta para ENVI-
AR a D1 hacia D2 y coge a D1 a CONTRA-

PIED (sol : A) PIE (suelo: A)
Al tente un CADRAGE-DEBORDEMENT Al intenta una FINTA-DESBORDE (8) a D1
(8) sur D1

Al DEBORDE D1

Al DESBORDA a D1

Al ENTRAINE D1 et D2 encore plus a
I’exteriéur et passe a la main a A2 a I’intérieur
(«passe croisée») qui prend D1 et D2 a
CONTRE-PIED (sol : E)

A1 ARRASTRAa D1y D2 ain mas hacia el
exterior y pasa en mano a A2 en el interior
(“pase cruzado™), que coge a D1y D2 a CON-
TRAPIE (suelo: E)

D2 en RETARD sur Al

D2 con RETRASO respecto a Al

D2 en EQUILIBRE avec Al

D2 en EQUILIBRIO con Al

D2 CHARGE Al

D2 CARGA contra Al

D2 en RETARD sur A2

D2 con RETRASO respecto a A2

D2 en EQUILIBRE avec A2

D2 en EQUILIBRIO con A2

D2 en AVANCE sur A2 D2 ADELANTADO respecto a A2
D1 ne LACHE pas Al D1 no DEJAaAl
D1 est DEBORDE par Al D1 es DESBORDADO por Al

Al DEBORDE D2 (sl : D)

Al DESBORDA a D2 (suelo: D)

Al FIXE D2 et PASSE a la main a A2 démar-
qué a I’extérieur (sol : K)

Al FIJAaD2yPASA en mano a A2 desmar-
cado en el exterior (suelo: K)

Al PERCE entre D1 et D2 (sol : G)

Al PENETRA entre D1y D2 (suelo: G)

A2 DEBORDE D2 (sl : K)

A2 DESBORDA a D2 (suelo: K)
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A2 fixe D2 et REPASSE a la main a Al a: -
I’intérieur (sol : C*) — I’extérieur (sol: M)

A2 fijaa D2 y DEVUELVE en mano a Al en:
- el interior (suelo: C*)
- el exterior (suelo: M)

A2 PREND D2 a CONTRE-PIED (sol : C)

A2 COGE a D2 a CONTRAPIE (suelo: C)

IDEM 2¢2 a PROXIMITE cf: ci-dessus

IDEM 2c2 CERCA cfr.: més abajo

D2 CHARGE Al

D2 CARGA CONTRAA1L

D2 ne LACHE PAS

D2 no DEJA

Al PERCE entre D1 et D2 (sol : G)

Al PENETRA entre D1y D2 (suelo: G)

A1 PASSE a A2 démarqué a I’intérieur ou a
I’extérieur a la mian ou a la main en clohce
ou au PIED «rasant» ) (sol : C o0 E) (sol : K)
(sol :y)

Al PASA a A2 desmarcado en el interior o
el exterior en mano o0 en mano por encima de
un adversario o al PIE “raso”) (suelo: C o E)
(suelo: K) (suelo: y)

Los estudios realizados en el resto de deportes colectivos han con-
firmado el caracter heuristico y funcional de la modelizacion en fases
y planos, siempre y cuando se reflexione en profundidad sobre cémo
adaptarlos a la especificidad de cada deporte colectivo. También se
han realizado prometedores intentos en deportes de duelo (de raqueta
y combate).

Algunos trabajos mas recientes han confirmado el interés que tiene
esta concepcion de la toma de decisiones, ademds de poner de manifi-
esto la necesidad de distinguir entre la l6gica interna de la préactica (la
especialidad deportiva) —que, aunque tenga su propia coherencia, es
una légica externa para el deportista—y la légica interna del deportista
activo en la practica citada —que impregna y anima con sus concepci-
ones personales del juego, sus percepciones, sus sensaciones y su ex-
periencia corporal previa (Mouchet, 2003; Mouchet y Bouthier, 2006).
Asimismo, también es cuestionable que exista una sola I6gica interna
para cada especialidad. Entre la identidad local vehiculada por la cul-
tura del club y las influencias nacionales mediaticas, existen numerosas
concepciones y modelos de juego (Mouchet y col., 2007; Uhlrich y
col., 2011) que influyen en las decisiones de los jugadores.

4. Perspectivas actuales de trabajo de las transiciones de toma
de decisiones

Teniendo en cuenta las exigencias del juego (decisiones tacticas
para el juego de movimiento y las fases de fijacion y reinicio con juego
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rapido, decisiones estratégicas para las fases de fijaciones largas y
las fases estaticas), para los deportistas de alto nivel parece necesario
poder utilizar dos registros (Deleplace, 1979). No obstante, los propios
deportistas tienen tendencia a utilizar un solo registro cada vez que re-
sulta posible (Mouchet, 2008).

Aungue este doble registro se encuentra a la disposicién de todos
los jugadores, cada jugador lo utiliza forma de diferenciada.

Esquema n° 5: la toma de decisiones en deportes colectivos
(Bouthier, 2013)

EXIGENCIAS del JUEGO RECURSOS del DEPORTISTA
2 registros posibles 1 registros preferido
Téactica

. . ., p ESTRATEGIA
Estrategia previa a la accion

Estrategia

- . N TACTICA
Téactica durante la accion < >

LOGICA EXTERNA de la LOGICA INTERNA de la
PRACTICA SOCIAL ACTIVIDAD del DEPORTISTA

No obstante, en los deportes colectivos tanto la variedad de las fases
del juego como el desarrollo de las competencias del deportista im-
plican la capacidad de utilizar de manera deliberada los dos registros.
Con todo, la accidn de los jugadores Unicamente moviliza sus recursos
de toma de decisiones, los cuales son sélo uno entre los distintos com-
ponentes que contribuyen al rendimiento en las acciones deportivas co-
lectivas (Bouthier, 1989; Bouthier y Durey, 1994).
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Por otra parte, el encadenamiento rapido de las fases de juego y la
variabilidad de la relacion de oposicion hacen que, ademas de dominar
estos registros de toma de decisiones, sobre todo sea Util la capacidad
de pasar en un instante de uno a otro. Por lo tanto, no se trata de:

— desarrollar uno solo de estos registros en la formacion, intentando
imponer un juego programado y extremadamente controlado (re-
cordemos la afirmacion de Busnel en la introduccion);

— formar la capacidad de adaptacion y la inteligencia situacional
(Villepreux, 1987); o

— formar de manera yuxtapuesta al jugador para aplicar estos dos
registros.

De lo que se trata es de reflexionar sobre una formacién en la toma
de decisiones que permite realizar una transicion instantanea y rever-
sible del juego adaptativo al juego programado y viceversa, lo cual im-
plica principalmente concebir de manera adecuada el regreso del juego
adaptativo al programado cuando las circunstancias asi lo requieran.

Por tanto, resulta imprescindible estudiar los casos poco explo-
rados o los imponderables del juego (fatiga, expulsion, necesidad de
remontar, etc.) que obligan al deportista a ser capaz de retomar es-
guemas de juego seguro que, aungue sean reductores, al mismo tiempo
son compartidos, los deportistas los dominan. Estos esquemas deben
formar parte del marco de referencia comudn del equipo y hay que es-
tablecer en qué fases y condiciones deben aplicarse. Al mismo tiempo,
también conviene dedicar tiempo a trabajar el juego programado no
como una rutina, sino como una trama de variacion que se puede seguir
si se da un contexto que lo justifique y que, por lo tanto, también se
puede abandonar para pasar al juego adaptativo cuando dicho contexto
no se presente. Por tanto, no sélo hay que trabajar las rutinas del juego
programado sin olvidar jamas el contexto que las justifica, sino tam-
bién su fracaso a causa de su anulacion por parte de la oposicion, que a
obliga a aprender a resolver las situaciones de manera adecuada. Para
terminar, debemos tener presente que la toma de decisiones y la técnica
gestual son s6lo dos de los componentes que los jugadores emplean en
los deportes colectivos.
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B. La articulacion del desarrollo de las competencias tacticas y
del resto de componentes de la accion deportiva en el perfecciona-
miento de los practicantes de deportes colectivos

En esta segunda parte, analizaremos de qué modo las decisiones se
inscriben en el seno de otros componentes constitutivos de la accion
deportiva.

A continuacion, veremos la retroalimentacién existente entre: a) los
progresos en la toma de decisiones y los progresos del resto de compo-
nentes, y b) los progresos en el resto de componentes y los progresos
en la toma de decisiones.

Seguidamente, detallaremos las modelizaciones que se pueden pro-
poner para explicar los procedimientos de rotacion de los elementos
dominantes del entrenamiento y del proceso de progresion en espiral
que los integra.

Finalmente, concluiremos examinando el analisis del juego y la ho-
mogeneidad del marco referencial comdn como herramientas de regu-
lacion del desarrollo de la toma de decisiones en las acciones en de-
portes colectivos.

Estos elementos son sélo un componente mas entre otros que con-
tribuyen al rendimiento en las acciones deportivas colectivas (Bout-
hier, 1989; Bouthier y Durey, 1994).

1. Componentes y caracterizacion

Mas alla de los dos componentes histdricos (tactica y técnica) y de
los tres componentes que se proponen a continuacion (tacticos, téc-
nicos y fisicos), en numerosas obras se han identificado otros factores
de implicacion y rendimiento en los deportes colectivos (relacionados
con la motivacion, la atencion, las emociones, etc.). Asi pues, si bien
nuestro esquema no es exhaustivo ni abarca todos los posibles compo-
nentes, a nuestro entender la accion deportiva cuenta con seis grandes
componentes, teniendo en cuenta a la vez las exigencias que dicha ac-
cion plantea y los recursos que moviliza el deportista una vez se encu-
entra en situacion.
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Esquema n° 2: componentes de la accién deportiva (Bouthier, 1989,

1993, 2013)
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Vigilanes

Fooalisation

Etc.

Exécution
maotrice

Paotentiel
athlétigue

Valeurs et Motifs

Valores y motivos

Prise de décision

Toma de decisiones

Exécution motrice

Ejecucién motriz

Maitrise de soi

Autocontrol

Potentiel athlétique

Potencial atlético (fisico)

Focalisation De la Vigilance

Focalizacion de la vigilancia

Etc.

Etc.

— Los valores y los motivos remiten esencialmente a: a) los signi-
ficados sociales y valores asociados a las practicas, y b) los mo-
tivos que conducen al deportista a actuar, asi como el sentido per-
sonal que da a su actividad. Estos elementos permiten explicar la
atraccion personal que siente cada deportista hacia determinadas
formas de practica y su nivel de implicacién en cada una de ellas.
Asimismo, en el &mbito de los deportes colectivos plantean la cu-
estion de la convergencia de los valores y los motivos compar-

tidos.
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— Tal como hemos visto en la introduccion, la toma de decisiones se
producen antes de la accién o durante la misma e ilustran los ob-
jetivos de las acciones de los deportistas, su orientacion. Plantea
la cuestion de la pertinencia y la compatibilidad de las decisiones
tomadas por cada deportista en el curso del juego.

— La ejecucién motriz (o técnica gestual) abarca coordinaciones in-
tersegmentarias en el plano individual. Plantea el problema de las
coordinaciones interindividuales y, por tanto, de la sincronizacién
espacio-temporal de las acciones individuales.

— El potencial atlético remite al modo en que cada deportista utiliza
sus posibilidades fisicas. Plantea la cuestion de la gestién de este
potencial por parte del deportista, principalmente en términos de
volumen e intensidad.

— El autocontrol se basa en aspectos emocionales, afectivos y sensi-
bles de la accidn. Plantea principalmente cuestiones relacionadas
con las reacciones personales y colectivas a factores inhibidores
o0 estimulantes, como por ejemplo el estrés, y con los procedimi-
entos fisicos y mentales disponibles para reaccionar de la mejor
manera posible.

— La focalizacion de la atencién tiene que ver, entre otros, con su
distribucion y orientacion (difusa o centralizada). Plantea la cu-
estion de la identificacion de los momentos y lugares clave donde
concentrar la atencion a fin de aprovecharla al maximo.

— Otros.

Desde principios de los afios 90, se ha ido consolidando la idea de
que estos factores no sélo deben ser desarrollados por cada deportista
en concreto, sino también desde el punto de vista de su interdepen-
dencia, en el marco de la «unidad-totalidad-complejidad» del depor-
tista.

Evidentemente, en funcion de la especialidad deportiva unos u otros
componentes tendrdn mas o menos peso en la accion y el rendimiento.
Del mismo modo, el peso relativo de dichos componentes puede variar
en funcion de las caracteristicas personales del deportista.
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2. Influencia de los progresos en la toma de decisiones sobre el
resto de componentes

El trabajo sistematico de la pertinencia de las decisiones individu-
ales y la compatibilidad de dichas decisiones en el marco del colectivo
no solo genera progresos en este ambito. También influye en el resto de
componentes, en los que se observa un mayor rendimiento.

De este modo, la optimizacion de la légica de toma de decisiones
permite:

— reforzar la atraccion por la préactica mediante la sensacion de ser
capaz de influir de manera inteligente en el juego y aumentar la
motivacion por la mera percepcion de estos aspectos estratégicos
y tacticos que, en un principio, no se detectaban;

— anticipar las respuestas motrices que hay que ejecutar. El depor-
tista se siente mas comodo a la hora de llevarlas a cabo, lo cual
eleva las posibilidades de éxito;

— reducir la dificultad de la ejecucion, puesto que la respuesta esta
més adaptada a la oposicion y no se necesita tanta energia para
obtener el mismo resultado;

— relativizar las dificultades y vicisitudes del juego (marcador des-
favorable, exclusion de un jugador, etc.) y limitar su impacto
sobre la moral de los deportistas;

—ayudar a modular la distribucion de la atencion mental gracias a la
identificacion las fases y las zonas clave del juego.

Esquema n° 3: influencias de la decision sobre el resto de
componentes
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Pese a que uno puede tener la impresién de que existe un estanca-
miento en la toma de decisiones pertinente, es posible que se estén pro-
duciendo efectos sobre los componentes, lo cual genera la posibilidad
de realizar nuevos progresos en la toma de decisiones.

3. Influencia de los progresos en el resto de componentes sobre la
toma de decisiones

De manera reciproca, los progresos fruto del trabajo simultaneo
0 sucesivo del resto de componentes tienen efectos sobre la toma de
decisiones, puesto que permiten retomar las capacidades toma de de-
cisiones para generar nuevas posibilidades gestuales, fisicas y relaci-
onadas con ambitos como la atencion, el dominio, la motivacion, etc.

— El dominio de nuevas respuestas motrices individuales (técnicas
gestuales) o colectivas (combinaciones) genera nuevas opciones
de decisidn y requiere de nuevos binomios de soluciones motrices
y contextos favorables para su uso. Esto permite realizar nuevos
progresos en el ambito de la toma de decisiones.

— El desarrollo de las cualidades fisicas permite tomar un mayor nu-
mero de decisiones que exigen un gran desgaste mental y reducir
la fatiga y la consiguiente pérdida de lucidez. También en este
caso, retomar el entrenamiento especifico centrado en la toma de
decisiones genera nuevas posibilidades tanto cuantitativas como
cualitativas.

— La mejora de las capacidades relacionadas con la atencién y su
atencion y focalizacion pertinentes aumenta el potencial de la
toma de decisiones, que puede alcanzar otros niveles.

— Los progresos en el autocontrol ante el estrés y las emociones,
entre otros, también permiten tomar con mayor frecuencia decisi-
ones mas lucidas, lo cual abre nuevas perspectivas de progreso en
el &mbito de la toma de decisiones.

— La identificacion de los significados sociales y los valores que
asocian los jugadores a las précticas, asi como el desplazamiento
de sus motivaciones de aspectos mas individuales a otros mas co-
lectivos, aumentan el interés por la toma de decisiones pertinentes
compartidas y su trabajo especifico.
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Esquema n° 4. influencias del resto de componentes sobre la toma

de decisiones
(-1}
Maotifs

Prise de

décision

Maitrizse T
de soi

Potentiel
athlétiguas

Por tanto, existe una retroalimentacion entre el trabajo de la toma de
decisiones —con sus progresos especificos y sus efectos sobre el resto
de componentes— y el trabajo de cada componente, con sus efectos
sobre las posibilidades de toma de decisiones.

ocalisation
De
Vigilance

4. Rotacion de los elementos dominantes y progresion en espiral

La retroalimentacion que acabamos de explicar puede modelizarse
siguiendo a Deleplace (1979, 1983); Bouthier (1993, 2000, 2007); Ge-
haigne, Godbout y Bouthier (2001), y Villepreux, Brochard y Jendroz
(2007). Para cada nivel de préctica, el progreso general de los depor-
tistas implica trabajar los distintos componentes de la accién deportiva,
con una focalizacion mas especifica encada uno de ellos en funcion del
periodo de entrenamiento y el momento de la temporada. A la hora de
abordar el desarrollo del pensamiento tactico, la técnica individual y el
potencial atlético, Deleplace (1979) utilizé la nocion de “rotacion de
los elementos dominantes”, que retomamos aqui para establecer esta
concepcidn ampliada de los posibles elementos dominantes. La retro-
alimentacion entre el efecto del trabajo de la toma de decisiones sobre
los progresos en el resto de componentes y viceversa genera la nece-
sidad de retomar el elemento dominante de la toma de decisiones con
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las nuevas perspectivas que han abierto los progresos realizados en el
resto de elementos dominantes. Los progresos en la toma de decisi-
ones también generan nuevas perspectivas de progreso para el resto
de componentes. Es por ello que retomamos la nocién de “progresion
en espiral” propuesta por Deleplace (1983) para aplicarla al mayor na-
mero de componentes que tenemos en cuenta hoy en dia. Este proceso,
ciclico y en espiral, de focalizacion del trabajo de desarrollo de compe-
tencias de los deportistas se puede representar de la manera siguiente.

Esquema n° 5: representacion grdfica de la progresion en espiral
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Evidentemente, en funcion del tiempo y el nivel de formacion de
los deportistas hay que adaptar esta modelizacion para incidir sélo
en los componentes de intervencion que son posibles y pertinentes.
Asimismo, es posible que no todos los componentes se encuentren al
mismo nivel para cada deportista y fase de la espiral de progreso. Un
deportista puede ir adelantado respecto a un componente en compa-
racion con el grupo al que pertenece y retrasado respecto a otro. Por
tanto, se trata de una representacion aproximada del proceso que puede
servir como referencia para entender y reflexionar sobre la interven-
cion necesaria para optimizar la formacion de los deportistas. Este mo-
delo es un instrumento heuristico que facilita la articulacion eficaz de
la intervencion de los especialistas en los distintos componentes. La
rotacion de los elementos dominantes en la formacion del jugador —
como por ejemplo la decision de retomar una rotacion en un nivel mas
elevado de la espiral de progreso— se rige por el analisis del juego ge-
nerado en competicion, a la luz del proyecto de juego propuesto y de
los resultados deportivos a los que se aspira. La dificultad inherente de
estas modelizaciones en los deportes colectivos tiene que ver con la he-
terogeneidad de los deportistas respecto a los distintos componentes de
la accion. En un determinado nivel, los deportistas actuan con perfiles
combinatorios de los componentes contrastados. Algunos deportistas
valoran especialmente las cualidades tacticas, otros la excelencia téc-
nica, otros la superioridad fisica, otros la resistencia mental, etc. De
este modo, resulta relativamente ingenuo aspirar a una armonizacion
general en el nivel méaximo de los distintos componentes de la accién
deportiva para todos los deportistas, por lo cual hay que reducir en la
medida de lo posible los desfases interpersonales y conseguir que los
distintos actores sean compatibles entre si.

Conclusion: el analisis del juego y la homogeneidad del marco
comun de referencia como herramientas de regulacién del desar-
rollo de la toma de decisiones en las acciones en deportes colectivos.

En la primera parte de este capitulo se ponen de manifiesto los si-
guientes aspectos:
— hay que tener en cuenta la toma racional de decisiones antes y du-
rante la accion por parte del deportista joven como factor decisivo
para dar forma y sentido a la técnica gestual;
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— la decisidn por si misma no es s6lo individual y racional, sino que
también cuenta con un fundamento y una distribucién colectivas
y es subjetiva y compartida desde el punto de vista emocional;

— el desarrollo de competencias de toma de decisiones implica tra-
bajar en un contexto de oposicion controlada en tomas de inicia-
tivas adaptativas si surgen oportunidades, en secuencias de juego
programadas a priori para los inicios del juego y en la transicion
entre estos dos registros de la toma de decisiones.

La segunda parte muestra la estrecha relacion existente entre el
componente decisional y el resto de componentes de la accion depor-
tiva en el que se enmarca. La toma de decisiones influye en el resto
de componentes (estimulandolos o inhibiéndolos) y éstos a su vez in-
fluyen en la toma de decisiones, facilitandola o dificultdndola. Ademas,
hay que resituar la toma de decisiones en la problematica colectiva,
para lo cual hay que co-construir un marco comun de referencia de
analisis del juego y toma de decisiones ldgicas. Este marco de refe-
rencia —basado en conocimientos operativos justificados, experiencias
de juego y entrenamiento compartidas, una explicitacion y una pers-
pectiva critica y prospectiva— garantiza la compatibilidad de la orienta-
cidn de las decisiones de accién y la sincronizacion de las operaciones
de ejecucion motriz en el seno del colectivo.
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Introduccién

La busqueda del espacio comun de interaccion entre entrenador y
deportista en el aprendizaje de la tactica nos lleva en primer lugar a
definir de forma simple la actuacion que se espera del entrenador y las
necesidades del deportista. El deportista debe practicar y aprender de
forma guiada, para posteriormente poner en préctica de forma lo mas
auténoma posible lo practicado y aprendido. El entrenador por tanto y
aunque resulte una obviedad, deberia ensefiar y guiar al deportista en
el aprendizaje, permitiéndo el adecuado margen de libertad para prac-
ticar, aun con los errores propios de cualquier proceso de aprendizaje,
lo aprendido.

Estableceremos como escenario en el cual se desarrollara el proceso
de aprendizaje de forma guiada la sesion de entrenamiento, mientras
que la competicion sera el marco donde el deportista actuara de forma
mas 0 menos autdnoma. Debemos matizar que relacionamos estos con-
ceptos con los mencionados marcos situacionales, con la intencion de
favorecer la comprension de la propuesta y que esta vision en com-
partimentos estancos no es real, puesto que el proceso de ensefianza
- aprendizaje tiene lugar en cualquier situacion.

Cierto es que la mera préctica, aun sin intervencion externa, au-
menta la competencia del jugador en cualquiera de los aspectos del
juego, las capacidades condicionales, coordinativas, emocionales y
cognitivas van mejorando per se con el paso del tiempo, pero la obli-
gacion del entrenador es la facilitacion del proceso de adquisicion de
conocimientos y por lo tanto el disefio de tareas que comporten el de-
sarrollo de esas capacidades.

Probablemente y en referencia a las capacidades coordinativas y
condicionales la mayor parte de entrenadores tengan claro que, por
ejemplo, no se puede exigir al jugador la ejecucion de un gesto técnico,
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si con anterioridad no lo ha experimentado, o un determinado esfuerzo
fisico si no ha sido preparado para posibilitar y soportar su exigencia;
pero en el plano emocional y en el cognitivo se pretende, en muchi-
simas ocasiones, que sin experiencias previas se solucionen situaciones
de juego o estados de &nimo. Centrandonos en el plano cognitivo, en
demasiadas ocasiones intentamos solucionar desde el banquillo me-
diante instrucciones directas, constantes y a menudo incomprensibles
para el deportista las carencias que éstos sufren en el entrenamiento de
sus capacidades tacticas.

Fig.1 Interaccion entrenador - jugador

Exige Pone en practica

— Competicion — wep

é—  Entrenamient0 =y

Ensefia Practica y aprende

«—  Entrenamiento  —y [Ni practica ni aprende l

[ No puede exigir l — Competicion  _y [ No puede poner en practica

La tactica

Dentro del denominado modelo cognitivo cibernético (Mahlo,
1969; Anokhine, 1974; Barth, 1976., recogido por Sola 2004), existen
innumerables definiciones del concepto téctica. Entre ellas y como
ejemplo podemos citar la de Sampedro (1999): “Combinacion inteli-
gente de los recursos motrices de forma individual y colectiva para so-
lucionar las situaciones de juego de forma actual surgen de la propia
actividad competitiva”, la de Mahlo (1969): “Complejo mecanismo de
percepcion decision ejecucion”; la de Lopez (1991): “La téctica es la
estrategia o plan intelectual motriz que nos permite obtener un objetivo
deportivo concreto....”; o la precision que Busca, Pont, Riera y Artero
(1996) realizan sobre la necesidad de inteligencia “como factor deter-
minante del comportamiento tactico”.
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De todas estas definiciones podemos tomar como factor comun la
necesidad de “inteligencia” para tomar decisiones en busca de un obje-
tivo. A continuacioén (Figura 2), presentamos el cuadro resumen de los
conceptos de técnica, tactica y estrategia bajo diferentes paradigmas y
modelos tedricos elaborados por Sola (2004):

Figura 2: Compilatoria de los conceptos de técnica, tactica y
estrategia (Sola, 2004)
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Caracteristicas de la tactica

Como especiales caracteristicas de la tactica debemos sefialar que
siempre se desarrolla en oposicion (presencia de adversario/s), que
solo puede ser aplicada por el deportista en condiciones de oposicion
0 oposicion-colaboracion (Riera, 1995) y que no es automatizable, ya
gue no se pueden reproducir los acontecimientos del juego ni en fun-
cién de la secuencia de acciones ni de su sincronizacion (Sola, 2005).

El acto tactico

A partir del modelo cognitivo cibernético y fundamentalmente de la
definicién de Mahlo (1969) hemos disefiado un esquema (figura 3) en
el que el proceso téctico se retroalimenta. A partir de la observacion/
percepcion de un jugador ante una determinada situacion, se establece
un proceso de toma de decisiones y una posterior ejecucion de esa de-
cision. La eficacia o no del resultado de ese primer proceso es valorado
por el deportista e incorporado a su memoria en donde restard como
referencia. Al presentarse de nuevo una situacién igual o similar, el ju-
gador percibe/observa y recurre a su memoria utilizando sus experien-
cias previas antes de tomar una nueva decision y ejecutarla.

Figura 3: El acto tactico (Montoya 2011. Adaptado de Mahlo)
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A este proceso hay que afiadirle el concepto de regulacién (Sola,
2010) por el cual el deportista modifica o encadena sus decisiones en
funcion de los cambios del entorno obligando el dinamismo del juego
a realizar constantes procesos de percepcion — decision a medida que
se desarrolla la propia accién (cascada de decisiones o bloques tempo-
rales decisionales)

Debemos dejar bien claro, que la concepciéon en compartimentos
estancos de las diferentes fases que se establecen conceptualmente en
la definicion del acto tactico, solamente tiene como objeto facilitar su
comprension. Una vision que no interprete de forma global las acci-
ones que un jugador lleva a cabo es por o menos incompleta o ine-
xacta, sino falsa. La eficacia en una accion supondra una buena capa-
cidad para percibir/observar, un buen proceso de toma de decisiones y
una buena ejecucidn. Si alguna de esas partes falla, la accion no tendra
éxito. Por lo tanto resulta innegable la dependencia que todos los fac-
tores que integran el deporte mantienen entre si. Como ejemplo, un
simple pase puede resultar ineficaz porque su ejecucion técnica sea in-
correcta, porque no se posea una condicion fisica que permita realizarlo
con la velocidad, precision o fuerza necesaria, porque no se valore la
posible actuacién de un adversario o porque la angustia generada por
el momento en que se realiza el pase no sea superada por el ejecutor.

Interaccion del entrenador

Resumido el proceso de acto tactico y centrando nuestro trabajo en
el componente cognitivo. ;Como podemos actuar sobre cada uno de
Sus componentes?

Figura 4: Simplificacion y componentes del acto tdctico
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Observacion / Percepcion

En primer lugar, debemos fijar como objetivo principal del entrena-
miento, que el deportista reconozca aquellos aspectos del adversario,
de sus compaiieros y del entorno de juego que sean realmente significa-
tivos y determinantes para el posterior proceso de decision, eliminando
o0 relegando a un segundo plano otros aspectos de caracter accesorio
que aparecen en el desarrollo del juego. Como ejemplo (figuras 7 y 8),
la decision de la actuacion del portero de balonmano que se observa
en la imagen ante el lanzamiento que intentara detener, se debe funda-
mentar en la observacién de la posicion del balén y la mufieca del lan-
zador. La “gestoforma” utilizada por el jugador atacante y sus opciones
en cuanto al tipo y localizacién de lanzamiento se hallan “delatadas”
por esos dos detalles que indican que el jugador se dispone a realizar
un lanzamiento con efecto (cominmente denominado rosca en la ter-
minologia de este deporte), si conseguimos que el portero identifique
ese pequerfio gesto, serd mas facil de detenga el lanzamiento e incluso
gue anticipe su accién para aumentar sus posibilidades de éxito.

Figura 5: Vision global Figura 6: Detalle
del lanzador (http://www. significativo para la toma
mundodeportivo.com) de decisiones (http://www.

mundodeportivo.com)

El entrenamiento de la observacion/percepcion se realizara a través
de tareas que potencien la atencion visual, pudiendo distinguir dos as-
pectos:



MANUEL MoONTOYA FERNANDEZ 139

a) Cuantitativos:
Entendiendo éstos como los que nos capacidad a observar los acon-
tecimientos de una determinada situacion y entre los que distinguimos:

— La excitabilidad del receptor visual: Naturaleza y duracion del es-
timulo y actitud emocional del observador

— La vision periférica: EI campo de accion de la vista sin utilizar la
movilidad del ojo.

b) Cualitativos:

Aquellos que nos capacitan para percibir distancias, movimientos o

trayectorias y entre los que distinguimos:

— Célculos espaciales: Nos permiten conocer la distancia entre ob-
jetos, sujetos 0 ambos

— Célculos temporales y espacio-temporales: Nos permite apreciar
las velocidades, trayectorias de objetos, sujetos o ambos y de-
penden de factores como la coordinacioén 6culo-motriz y con el
nivel de experiencia del observador.

El nivel del observador aumenta con la experiencia y éste es capaz
de anticipar sus respuestas ante pequefios indicios que le dan la su-
ficiente informacion para actuar. Para potenciar esta anticipacion, el
trabajo sobre la fase de observacion puede complementarse con la uti-
lizacion de medios audiovisuales, Farrow y Abernethy (2002). El visi-
onado de acciones individuales o colectivas de nuestros adversarios, de
forma previa a una confrontacién deportiva, puede afiadir informacion
tanto para la toma de decisiones del jugador como para el planteami-
ento estratégico.

Figura 7: Visionado preparatorio del partido Macedonia - Espafia.
Seleccidn Espafiola Absoluta Masculina
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Procesamiento de elementos observados/percibidos y toma de de-
cision.

A partir de un primer concepto: la habilidad, se originan en la
mayoria de los casos las propuestas metodoldgicas para la ensefianza
de los deportes. Las habilidades son definidas por Riera (1995) como
acciones elementales vinculadas a una tarea especifica, son gestos au-
tomaticos, caracterizados por una ejecucion segura, precisa y rapida y
que implican poca atencion del jugador permitiendo a la consciencia
estar disponibles para procesos tacticos. El concepto de habilidad se
vincula directamente en el deporte a las “gestoformas” especificas
utilizadas en cada especialidad deportiva, es decir, a la técnica. En-
tendiendo que debe existir una primera fase en la que es necesario el
aprendizaje de una serie de elementos técnicos basicos que puedan uti-
lizarse como herramientas de juego, ha existido tradicionalmente una
vision, afortunadamente superada, que enfrentaba a la técnica y a la
tactica. Para unos era necesario conocer todos los elementos técnicos
de un deporte y ejecutarlos a la perfeccion para posteriormente pasar
a trabajar aspectos tacticos. Para otros, era obligado trabajar aspectos
decisionales antes que mecanismos de ejecucion. La evolucion en el
estudio del deporte y su aprendizaje ha ayudado a superar esta confron-
tacion, el mismo autor (Riera, 1995) amplia en concepto de habilidades
en funcion del marco situacional donde se desarrollan calificando a un
determinado tipo de habilidades como habilidades tacticas y defini-
éndolas como la capacidad para coordinar movimientos en relacién a
una determinada percepcion respecto al entorno y con un caracter mas
complejo y variable (situacion e intenciones de comparieros y adversa-
rios, etc..), es decir la ejecucién de técnicas no de forma aislada sino en
relacién a otros componentes del juego. De esta forma y entendiendo
gue en aquellas actividades deportivas que se realicen con oposicion o
con oposicion-colaboracion (es decir aquellas en las cuales aparezcan
componentes tacticos) la ejecucion siempre estara condicionada por las
acciones de adversarios o adversarios y compafieros, surge la propu-
esta actual de integrar el entrenamiento y desarrollar un mismo ele-
mento desde diferentes dpticas.
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Figura 8: Desarrollo integrado de un elemento de juego

Visidén integradora

A raiz de este razonamiento aparecen propuestas como el modelo
de ensefianza integrado técnico-tactico denominado “ensefianza com-
prensiva del deporte” de Ldpez Ros y Castejon Oliva (2005) , en el
cual, a partir del conocimiento de habilidades y destrezas béasicas se de-
sarrolla una propuesta que a través de la ensefianza de algunos (pocos)
elementos técnicos y tacticos de manera paralela avanza hasta llegar a
un ultimo punto en el que se contempla la presentacion de situaciones
similares al deporte definitivo con aplicacion de elementos técnicos y
tacticos aprendidos.

Figura 9: Modelo de ensefianza integrado técnico-tactica (LOpez
Ros y Castejon Oliva. 2005)

1. Habilidades y destrezas basicas.

2. Ensefianza de la tactica con implicacién de pocos 2. Ensefianza de la técnica con implicacién de pocos
elementos técnicos elementos técticos

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

4. Ensefianza de la tactica con implicacién de pocos 4. Ensefianza de la técnica con implicacién de pocos
elementos técnicos. elementos técticos

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

En relacién al entrenamiento de la tactica, Ruiz y Arruza (2005),
nos hablan de tres posibles propuestas metodoldgicas:

1. Entrenamiento decisional reproductivo:
Ensefanza directa de las decisiones tacticas

2. Entrenamiento decisional por descubrimiento:
Ensefianza indirecta basada en situaciones y contextos
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3. Construccion y desarrollo de comportamientos decisionales y
tacticos:
Ensefianza indirecta centrada en el deportista

De estos tres enfoques y a partir de la imposibilidad de automati-
zacion ya definida, vamos a descartar para nuestra propuesta, el entre-
namiento decisional reproductivo, puesto que la ensefianza directa de
las decisiones tacticas implica la falta de intervencion del jugador en
el proceso de decision y porque tal y como nos indica Brunelle, (2005)
“las tareas de entrenamiento repetitivas aisladas, con las mismas acci-
ones, no van a exigir al joven deportista los mismos procesos que luego
se va a encontrar en la competicion, y sobre todo no van a favorecer la
aparicion de conductas creativas”.

Por lo tanto y después de esta contextualizacion teorica, el entre-
nador debe tener claro que si como queda demostrado, la tactica es un
proceso cognitivo no automatizable, su aprendizaje debera realizarse a
través de la propuesta de tareas abiertas en las que la capacidad del de-
portista para “pensar” se desarrolle y pueda, a partir de esa capacidad,
extrapolar las situaciones ya vividas (entrenadas) a nuevas situaciones
(no entrenadas) que vayan apareciendo a lo largo de la practica depor-
tiva, adquiriendo el denominado pensamiento reflexivo (Dewey, 2007),
que no es nada mas que dar significado a las cosas, crear e interferir
mas alld de lo que nos viene dado creando una relacion entre lo que
sabemos, nuestra memoria y lo que percibimos .

El entrenamiento de la tactica, de forma genérica, exige en primer
lugar el planteamiento de tareas con componente cognitivo, la cons-
truccion de este tipo de tareas se basa en a la Teoria de la disonancia
cognitiva de Festinger (1957) en la que las tareas propuestas provocan
una perturbacién o irritacion cognitiva que creard al jugador la nece-
sidad de buscar una solucion para erradicarla. El proceso que sigue el
jugador a partir del problema (disonancia o estimulo) propuesto es in-
dagar hasta descubrir estableciéndose dos fases:

1. Mediacion: el cerebro “se pone a investigar” para producir ideas,
soluciones o respuestas previamente desconocidas por el individuo

2. Respuesta: la interaccidn entre estimulos y operaciones cognitivas
da como resultado la produccién de nuevas respuestas a las pre-
guntas.
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En segundo lugar, las tareas propuestas, aun con los mismos obje-
tivos, deben ser variadas con la intencion de que los jugadores se en-
frenten a diferentes problemas para asi desarrollar esa capacidad para
extrapolar de la que anteriormente hablabamos. Por ultimo, este tipo de
tareas implica la necesidad de que el entrenador entienda que delante
de cada uno de los problemas que se le presenten al jugador, éste no
emitira soluciones unicas sino diversas. Por lo tanto, en primer lugar
las tareas propuestas deben estar planteadas para guiar al jugador a en-
contrar soluciones eficaces y en segundo lugar, si esta eficacia no se
produce se debe estar preparado para reconducir las respuestas medi-
ante nuevas tareas.

Figura 10: El entrenamiento genérico de la tactica

Téctica (Proceso cognitivo) Entrenamiento Tactico

Utilizacion de tareas con
Necesidad de entrenamiento cognitivo componente WI‘I'I'ND
(Tareas abiertas)

Necesidad de pensamiento extrapolable - Diversidad en las tareas l

Necesidad de ensefiar a pensar
{Pensamiento reflexivo) ] Reconduccidn de respuestas

En las tareas propuestas debemos valorar en nivel de complejidad
de los elementos de analisis que intervienen en la tomo de decisiones.
Ruiz y Arruza (2005) incluyen dentro de esos elementos: el nimero de
decisiones a tomar, la cantidad de estimulos recibidos, el niimero de al-
ternativas de la tarea, el nimero de respuestas motrices, la velocidad en
la toma de decisiones, el nivel de incertidumbre, el nivel de riesgo, la
variabilidad en el orden secuencial y el nimero de elementos y factores
a recordar. Las tareas que presenten menor complejidad seran de mas
facil resolucion para el jugador y el incremento de la complejidad en
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uno o varios de esos elementos comportaran una mayor dificultad para
que el deportista resuelva adecuadamente los problemas planteados en
las tareas.

Como ejemplo de esos elementos en el plano practico, presentamos
los elementos del entorno a valorar que Sola (2012) presenta para el
poseedor del baldn en la fase ofensiva del rugby y que pueden ser rela-
cionados con uno o varios de los elementos citados por Ruiz y Arruza
(2005):

— ¢Donde estoy (geograficamente) en referencia al objetivo final?

— ¢Donde estd mi oponente (el que me defiende directamente)?

— ¢Quién es mi oponente? (relacién directa de fuerzas portador —

oponente)

— ¢Cdémo es la organizacion defensiva del equipo oponente?

— ¢Donde estan situados mis comparieros?

—¢Como es la organizacion de apoyo de mi equipo (utilizador:

apoyo de continuidad)?

— ¢Qué espacio tengo disponible para jugar?

— Tiempo de partido, resultado y tipo de competicién,...

— ¢Voy al contacto, a superar a mi adversario o paso el bal6n?

— ¢Ataco a mi oponente o al intervalo?

Resulta evidente que la valoracion de todos estos aspectos para la
toma de decisiones solo puede ser realizada por un jugador de alto
nivel y que las tareas de entrenamiento que se utilicen para llegar a ese
estadio debe presentar un menor nivel de complejidad, en caso con-
trario la incertidumbre de los citados elementos, colapsara al jugador
impidiendo el proceso cognitivo necesario.

En referencia a las caracteristicas que deberian presentar las tareas
destinadas al entrenamiento de la tactica para adecuarse correctamente
al objetivo pretendido, Christina (1996) y Christina y Alpenfles (2002)
indican que deben ser las siguientes:

a) Similitud estructural

La estructura de las tareas debe ser semejante a la que encontrara en
la competicién.

b) Similitud percibida

Que las tareas planteadas le parezcan al deportista similares a lo que
se va a encontrar durante la competicién)
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¢) Similitud de objetivos y del procedimiento reclamado

El esfuerzo cognitivo reclamado por las tareas de entrenamiento
debe ser similar al de la competicion.

d) NUmero, variabilidad y orden de tareas propuestas para practicar

La incertidumbre que se encuentra durante su practica el deportista
debe ser parecida a la de la competicion

e) Interferir en el contexto de entrenamiento

Combinar las tareas de entrenamiento de forma abierta para que
el deportista no se adapte a las tareas de entrenamiento, de la misma
forma que no puede adaptarse a la competicién, debido a su gran vari-
abilidad.

f) Feed-back

Un conocimiento suplementario al reconocido por el propio depor-
tista puede contribuir al efecto de transferencia pretendido.

Como en el caso del entrenamiento de la percepcidn/observacion,
también resulta aconsejable la utilizacion de medios audiovisuales para
mejorar la toma de decisiones (Farrow y Abernethy, 2002) en este caso
para colaborar en la mejora de la fase de mejora de datos y decisional,
centrdndonos en el analisis propio con la intencién de que el jugador
comprenda los diferentes factores que determinaran su decision, como
para qué ésta sea totalmente razonada.

Metodologia de ensefianza y modelos estratégicos

Finalmente y en este Gltimo punto, nos gustaria relacionar los con-
ceptos metodoldgicos de ensefianza y los modelos estratégicos, con la
intencion de evitar incoherencias en el entrenamiento y la competicion.
Entendemos por estrategia, la planificacion previa a la accion de juego,
basada en un planteamiento que anticipa situaciones que se dan o se
podrian dar en la competicion (Riera, 1995), pudiendo distinguir segln
Sampedro (1999) tres modelos estratégicos:

a) Modelo previsto: en el cual para rentabilizar el rendimiento, la
aplicacién de la estrategia se utiliza de forma rigida tal y como se ha
preparado sin que los jugadores puedan salir del papel que se les ha
asignado.
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b) Modelo auténomo: en el cual la interpretacion del juego esta ba-
sada en la validez autbnoma de los jugadores, siendo ellos los que de-
ciden y suya la responsabilidad de la toma de decisiones.

c) Modelo mixto: Que representa la interpretacion intermedia de los
dos modelos anteriores sin existir un control absoluto externo del sis-
tema ni la total responsabilidad de los jugadores.

Resulta evidente que si la metodologia aplicada es el entrenamiento
decisional reproductivo, no podremos pretender que nuestros juga-
dores asuman planteamientos estratégicos autbnomos o mixtos, puesto
gue no los habremos, preparado para ello, mientras que si hemos utili-
zado el método de entrenamiento decisional por descubrimiento, seria
absurdo fijar un planteamiento estratégico previsto, puesto que los ju-
gadores han sido entrenados para tomar sus propias decisiones y no
para recibir érdenes y ejecutarlas de forma estricta.

Como siempre, la préctica nos empuja a huir de los conceptos ex-
tremos, y en la mayor parte de las ocasiones a adoptar unos modelos
estratégicos mixtos y una metodologia que construya y desarrolle los
comportamientos tacticos. Seria de necios olvidar que la capacidad
cognitiva de los jugadores no es homogénea y por lo tanto en la prac-
tica se suelen dar diferentes “grados de libertad” en funcion de la com-
petencia tactica de cada deportista.
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La paciencia es un ingrediente necesario del talento (B. Disraeli)

Resumen

La toma de decisiones tiene un gran significado en el deporte, par-
ticularmente en los deportes donde la presencia tactica es indiscutible,
y sin duda, en aquellos donde la incertidumbre es manifiesta. Sin em-
bargo, tomar decisiones se asume como una particularidad de unos cu-
antos seres humanos que muestran un dominio en un ambito determi-
nado. Visto asi, parece que la toma de decisiones tiene mas que ver
con algun tipo de atributo particular que tienen unas personas, y que
otras o0 no tienen, o lo tienen francamente disminuido. Cuando vemos
a algun deportista sobresalir en su deporte, insisto particularmente en
aquellos donde hay presencia tactica, decimos que toman decisiones
acertadas y les hacen resaltar por encima de otros deportistas. Lo que
no apreciamos es que esa toma de decision esta condicionada por mul-
tiples factores, biologicos sin duda, pero con una mayor influencia del
aprendizaje.

Este breve ensayo me ha sido asignado por la direccion de la
Cétedra de Deporte y Educacion Fisica de la Universidad de Girona,
con los que me siento en deuda, a partir del 111 Seminario Internacional
de Téctica y Técnica Deportiva que se celebro el 19 y 20 de abril de
2013 en Banyoles, y se basa en los comentarios que se expusieron en
la mesa redonda denominada “El comportamiento tactico: aprendizaje
versus talento” y al posterior debate. Ni que decir tiene que lo aqui
expuesto es fruto de mi reflexion y no hago responsable ni a los otros
miembros de la mesa, ni al publico. Al ser una reflexién la mayoria de
las veces hablaré en primera persona. Esto no quiere decir que sea una
opinion, pues opiniones tenemos y podemos expresarlas todos y todas
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(al menos en una sociedad democrética), sino que intentaré argumentar
mi perspectiva, sin que por ello evite que el posible lector o lectora me
sefiale y ubique en un determinado punto de vista. No obstante, espero,
al menos, que pueda servir para que ese mismo lector o lectora refle-
xione sobre lo que aqui se ira exponiendo.

Comenzaré por presentar algunos términos, con los que yo me ad-
hiero a las definiciones de los mismos, de forma que me situaré en una
perspectiva mas que en otra, con el fin de que se pueda entender que
lo que expreso tiene un anclaje en las definiciones que asumo. Para el
final, dejaré la propuesta basada en toda la reflexion que iré aportando.
Comencemos, pues.

Desde ddnde partimos

Si hay algo que define la tactica, sin duda es la toma de decision.
Es, probablemente, el componente cognitivo por excelencia en el com-
portamiento tactico (por ejemplo, Mahlo, 1974), y se asume que la
inteligencia estd detras de ese componente. Hablamos de jugadores y
jugadoras inteligentes, precisamente porque son efectivos en el deporte
que practican, sobresalen por encima de otros deportistas, no sélo se
evidencia en el domino técnico del deporte, también en como y cuando
son capaces de hacer esa técnica, incluso de hacer cosas que otros y
otras no suelen o no pueden hacer.

Para entender mejor este apartado, Mahlo (1974) sefial6 que la tac-
tica la componen la solucion mental del problema y la solucién motriz
del problema. Ambos, junto con una correcta percepcion, componen
el comportamiento tactico. Estos mismos mecanismos (percepcion, de-
cision, ejecucion), han sido tratados con suficiente profundidad desde
el modelo del procesamiento de la informacion, y se han desarrollado
tareas que pueden incidir mas o menos en los distintos mecanismos (p.
e., Ruiz y Arruza, 2005).

Lo que la mayoria de las veces, a las personas que investigamos y
trabajamos la tactica, nos lleva a discusiones y se expresa en la falta
de acuerdos, es a la relacion lineal de este proceso que va desde la per-
cepcion a la ejecucion, y la posibilidad de hacer préctica por separado
de cada uno de los mecanismos y la posterior unién de los mismos.
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Es decir, (a) tareas que incidan en la percepcion, en la decision y en
la ejecucion, o una mezcla de las mismas; y (b) el posible orden de
presentacion, tactica (en este caso, propuestas de decision en los esce-
narios de practica) previa a la técnica (en este caso, un dominio motriz,
y podriamos afiadir ¢cuanto?), o técnica (dominio motriz mas o menos
exhaustivo) antes que la tactica (escenarios donde poner en practica la
técnica). Sin embargo, desde mi punto de vista, confundimos lo que
pretendemos cuando ensefiamos el deporte (porque buscamos nuestra
facilidad para ensefiar), con la realidad del juego que el deportista se
encuentra, pues técnica y tactica aparecen juntas.

La toma de decisidn en el deporte, una cuestién de motricidad o
de inteligencia

La toma de decision se entrena, es una cuestion de préctica. Las
personas tomas decisiones en el deporte, porque practican deporte. No
entiendo que exista un comportamiento tactico deportivo derivado de
un determinismo genético. No entiendo la frase tipica que se suele em-
plear en el deporte: “ha nacido para el XXy pongase en XX el deporte
gue se desee. El deporte es in invento social, ciertamente derivado de
los juegos, y el juego estd en nuestro acervo, pero de ahi a decir que
hay genes deportivos, hay un gran trecho. No se puede entender que se
pueda conseguir un gran dominio motriz sin que exista una intenciona-
lidad por conseguir ese dominio. De ahi que tengamos que argumentar
que la inteligencia y la motricidad, en este caso especifico del deporte,
vayan juntas.

Sin duda, encontramos condicionantes genéticos que comprometen
el deporte, 0 mejor dicho, la préctica deportiva. oy a poner dos ejem-
plos. La proporcion de fibras lentas y rapidas en la musculatura es-
triada: segun los estudios al respecto (Essen, Fohlin, Thoren, y Saltin,
1981; Fitts y Widrick, 1996) no se puede cambiar esa proporcion con
el entrenamiento (lo que no quiere decir que no se pueda conseguir el
méaximo rendimiento dentro de las limitaciones por la proporcién). Una
persona que nazca con mayor proporcion de fibras rapidas, serd mas
rapido que otro que tenga una menor proporcién. En deportes donde
es necesaria la velocidad (por ejemplo, en 50 m. en natacién), los de-
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portistas con mayor proporcion de fibras rapidas obtendran mejores re-
sultados (y a la inversa para largas distancias, los que tendran ventaja
seran los que tengan mayor proporcion de fibras lentas). La otra carac-
teristica es la altura, tampoco es algo que se pueda cambiar de forma
extraordinaria con el entrenamiento (aunque es cierto que la desnutri-
cion, o una actividad fisica exhaustiva y mal enfocada pueden alterar el
desarrollo corporal), de manera que las personas que son altas, tendran
ventaja en deportes donde la altura fisica es muy importante o deter-
minante, como ocurre en voleibol. Sin embargo, en ambos ejemplos,
se puede aprender y participar en los deportes, sin por ello tener me-
nores posibilidades de éxito: se puede aprender voleibol sin ser alto, y
se puede aprender a nadar 50 m. siendo lento, aunque en ambos casos
no se consigan resultados que incidan en la participacion para cierto
nivel de exigencia.

Comportamiento tactico. El saber y el saber hacer, la intuicién

Lo que podemos ver en cualquier situacion donde hay presencia de
la tactica deportiva, es que el jugador o jugadora se enfrente ante una
situacion de incertidumbre que intenta solucionar de la mejor forma
posible, obtiene un beneficio para si mismo y sus compaiieros, que per-
judica a los oponentes (en el caso de deportes donde el problema es
planteado por adversarios, como el tenis, el judo, el balonmano o el
rugby), o bien es un beneficio para si mismo si esta solo, y para sus
comparieros, si s un equipo, sin tener que perjudicar a otros, como
ocurre en la escalada o en la vela.

Este “de la mejor forma posible” nos indica que hay formas peores,
con las que el beneficio es menor, y formas mejores, pero que no se han
podido realizar. Imaginamos que las peores no se han hecho porque
no se han considerado apropiadas, pero se dominan, mientras que las
mejores no se han hecho, bien porque no se dominan, bien porque ha
habido impedimentos para hacerlas. Veamos algunos ejemplos.

Empezamos por la primera situacion: se hace la mejor. Esto no
quiere decir que no existan otras, sino que esas otras son peores. En el
caso de que un jugador de tenis sube a la red porque entiende que tiene
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ventaja y cuando llega la pelota hace un “smash”, para impedir que el
oponente llegue a la pelota; otras posibilidades serian una dejada u otro
tipo de golpe, pero no se han realizado porque se entiende que el opo-
nente llegaria a la pelota, no porque no se sepa hacer.

Ahora la segunda: se hace la mejor posible. Porque no hay nada
mejor que hacer, como puede ser un jugador de futbol que tiene que
lanzar a porteria con su pierna dominante, porque la no dominante no
la utiliza para nada mas que para apoyarse en el suelo. Otra posibilidad
es que se hace lo que se hace porque ha habido impedimentos para
hacer otra cosa, como ocurre cuando un jugador de baloncesto tiene
que tirar a canasta desde el lugar que ocupa porque queda un segundo
de posesion de balon.

En estos ejemplos vemos que se soluciona el problema al que se en-
frenta el jugador, y esa solucion es la mas aceptada, en ese momento y
lugar. Las decisiones que toma el jugador, y son observadas, se infieren
del contexto y de lo que hace el jugador, lo comparamos con un modelo
y con situaciones parecidas que hemos comprobado anteriormente (a
veces, son pocas las que tenemos en la memoria, a veces son muchas, y
de ahi que valoremos que la solucién es mas o menos adecuada).

La toma de decision inevitablemente tiene rasgos de racionalidad.
En la vida diaria, cuando una persona toma decisiones, asumimos que
lo hace con racionalidad, incluso cuando hablamos con esa persona,
nos cuenta en qué se ha basado para actuar como ha actuado. Es po-
sible que no nos diga todo, pero al menos parte. Como decia el Conde
de Rivarol, “la razén se compone de verdades que hay que decir y ver-
dades que hay que callar”. En la toma de decisiones de los deportistas
no podemos ser menos, la diferencia es que extraemos el comportami-
ento, lo que observamos (el observador aqui es el entrenador o entre-
nadora), y lo comparamos con nuestros antecedentes que tenemos en
forma de conocimientos, experiencias, ejemplos, y que sabemos que
han funcionado en otros momentos. Es licito hacerlo asi, pero no es
menos licito preguntar a los deportistas. Tendremos otro punto de vista,
probablemente el punto de vista mas cercano a la situacion, y deberia
tener tanto valor como el que hacemos desde fuera como observadores.
Hemos sefialado que una misma situacion tiene diferentes perspectivas,
y no todas ellas coinciden en lo mismo (Castejon y Argudo, 2013).
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Hay que tener en cuenta que como observadores de la tactica, in-
tentamos encontrar coherencia entre lo que deberia hacerse y lo que se
ha hecho. Pero también hay que sefialar que en la tactica hay mas ac-
tores ademas de los que estamos observando, particularmente, el autor
de la actuacion, que es el que muestra un comportamiento. Como ob-
servadores, simplificamos la solucion porque tenemos un ciimulo de
recuerdos que nos han llevado a asumir que hay soluciones que son
mejores, y la comparacion es inevitable; como ejecutores, buscamos
la solucion que es mejor para nosotros, dadas las circunstancias. Puede
que para el observador, una solucion no sea la adecuada, pero si lo
sea para el ejecutor, y viceversa. Esto significa que cualquier solucion
que podamos plantear en la tactica tiene una vertiente bioldgica, una
vertiente psicoldgica y una vertiente social. Intentar dar una explica-
cion desde una de ellas es un error: (a) plantear que la solucién tac-
tica simplemente es una cuestion de mas rapidez o méas coordinacion,
0 mas habilidad motriz, seria intentar dar solucién a un problema sélo
desde lo bioldgico y motriz; (b) decir que en el deporte es lo mental lo
mas importante, seria intentar una solucion psicoldgica; (c) decir que el
contexto es el tnico referente para la solucion tactica, seria intentar una
solucion social. Veamos cada uno de ellos.

a.La creencia de que la practica deportiva hasta conseguir un dominio
motriz exhaustivo y que con ello vamos a solucionar cualquier situ-
acion deportiva con incertidumbre es una quimera. Se puede tener
un dominio extenuante, hasta el automatismo, y sin embargo, no
poder hacerlo nunca cuando las exigencias del partido lo soliciten.
La habilidad motriz por si sola no es suficiente, aunque sin duda, es
necesaria.

b.Cuando oimos que el deportista ha fallado, porque es “una cues-
tion mental” no deja de ser una afirmacion aislada de una realidad.
Por supuesto que el deporte es mental, pero también lo es fisico y
social. Pero tener mucha “fuerza mental” no hace que dominemos
un movil, o que corramos los 100 m. mas réapido de lo que podemos
correr. Por si sola, la “fortaleza mental” no es suficiente, aunque sin
duda, es necesaria.

c.Que no se dan las condiciones para que un deporte pueda tener mas
adherencia, y con ello, que los deportistas puedan mejorar, es la ter-
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cera simplificacion de nuestro argumento. Claro que hay una influ-
encia social, desde el apoyo econdmico hasta el tiempo atmosférico,
pero por si sola, no es suficiente, aungue sin duda, es necesaria.

De la misma forma que decimos que el talento esta influido por esas
tres vertientes que sefialaba, entonces la tactica, y un factor importante
de la tactica como es la toma de decision, esta influida por lo bioldgico,
lo psicoldgico y lo social.

He dejado para el final de este apartado a la intuicion, y lo he hecho
porque no puedo extenderme como debiera, debido a que este ensayo
no trata precisamente de la intuicion en el deporte, y en el caso parti-
cular del que hablo, la intuicion y la tactica. No obstante, creo nece-
sario aclarar algo al respecto.

¢Hay intuicién en el deporte? Por supuesto, lo que no tengo tan
claro es si es posible estudiarla al mismo nivel que estudiamos e in-
vestigamos otros factores que ya han sido abordados en el deporte.
Sin duda, la intuicién esta relacionada con la decision, y en el deporte
muchas de las decisiones, particularmente no racionales, tienen rela-
cién con la intuicion. Recordemos que la intuicién no parece necesitar
razonamiento, por lo tanto, intentar explicar que un jugador se ha ba-
sado en su intuicién, es que no se basa en lo racional. Como sefiala
Kahneman (2012), las intuiciones se adquieren con rapidez y suelen ir
unidas a buenas o malas experiencias que se mantienen en la memoria,
pero que no necesariamente hemos dado con una base racional para
explicarlas. Sin embargo, este mismo autor llega a sefialar que la intui-
cion en el experto depende de las miles de horas de practica, y esto me
lleva a pensar que se adquieren automatismos que nos permiten saber
algo, por ejemplo solucionar un problema, sin necesidad de que se ma-
nifiesten todos los factores que necesita un inexperto.

Un jugador de fatbol experto parece llevarse por su intuicion, preci-
samente porque tiene en su memoria la informacidn necesaria y sufici-
ente como para resolver un problema téctico sin que se presenten todos
los elementos que cualquier no experto necesita para dar una respu-
esta apropiada. Si ahora preguntamos al experto y le pedimos que nos
exponga por qué hizo tal cosa, veremos que tendra dificultades para
sefialar lo que hizo y por qué lo hizo, precisamente porque su intuicion
le ayuda a hacer o a dar una solucion, sin necesidad de que todo esté
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presente. Hay parte consciente y parte inconsciente que ha llevado a
tomar la decision (Dienes y Perner, 1999). En cualquier caso, los ejem-
plos sobre cémo se resuelven los problemas tacticos, dependera de la
complejidad de la situacion y del nivel de experiencia de los depor-
tistas (Raab, 2003).

No obstante, y en primer lugar, lo importante aqui es saber que la
intuicidn se ensefia, y que es necesario adquirir experiencia para ser-
virse de ella. En segundo lugar, que la intuicion nos ayuda a dar respu-
esta con antelacidn, con mas rapidez que a otras personas. Por ultimo,
gue no podemos esperar que haya una raciocinio por parte del jugador
0 jugadora que nos sirva como ejemplo, debido a que esa intuicion es
particular, tal y como la adquiere cada uno y cada una (Raab, Masters,
Maxwell, Arnold, Schlapkohl y Poolton, 2009).

La toma de decisiones en el deporte ¢de qué depende?

Llegado a este punto, nos queda por matizar si hay o no una natu-
raleza de la toma de decisiones en el deporte que sélo tienen algunos
jugadores, o que muestran con mas eficacia y preponderancia algunos
jugadores, y otros no lo tienen. La respuesta es que depende del apren-
dizaje, depende del medio donde se encuentre la persona. Es cierto que
para jugar a voleibol hay facilidad si eres alto o alta, pero sin apren-
dizaje, no se puede jugar al voleibol. Es cierto que dominar una pe-
lota con el pie puede ayudarte a jugar al fatbol, pero sin aprendizaje, y
en este caso, un aprendizaje compartido, es muy dificil saber jugar al
fatbol.

Veamos un ejemplo sobre cdmo determinados deportistas son con-
siderados como ejemplos de buenos jugadores en sus deportes, y se
sefiala la toma de decision como rasgo caracteristico de esos jugadores,
pero carecen verdaderamente de una formacion adecuada en la toma
de decision. Hay estudios que han demostrado que algunos deportistas
de alto nivel en determinados deportes, donde obtienen beneficios
econdmicos muy por encima de la mayoria de la poblacidn, terminan
perdiendo casi todo ese beneficio (a veces incluso llega a la quiebra)
por las malas decisiones que han tomado en sus negocios (ver http://
www.elmundo.es/america/2011/01/26/deportes/1296065005.html), vy
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aparecen multiples explicaciones que nos suelen dejar perplejos (ver
los enlaces Web en la bibliografia). Parad6jicamente, se les conside-
raba jugadores que tomaban buenas decisiones en los campos de juego.
Llegado a este punto, habria que decir que la genética tiene mala uva,
pues los genes que permiten tomar decisiones adecuadas en el deporte,
te llevan a tomar malas decisiones en los negocios. Sinceramente, creo
que no es asi. La toma de decisiones se ensefia, es educada, hay un
proceso de aprendizaje, y hay un contexto donde se materializa esa en-
sefianza y aprendizaje, como ocurre en el deporte, pero eso no signi-
fica que se transfiera a otros contextos, como pueden ser los negocios,
porque por la misma regla, pero ahora a la inversa, una persona que
toma buenas decisiones en los negocios, podriamos suponer que tam-
bién los toma en el deporte, de nuevo, no es verdad. Las personas se
educan para tomar decisiones en determinados contextos, y eso no sig-
nifica que automaticamente todas las decisiones seran adecuadas.

Es cierto que el ejemplo puesto aqui puede criticarse porque no son
tomas de decisiones similares, una es tactica, la del deporte, y la otra
es estratégica, la del negocio. Pero lo que si es cierto es que las dos
necesitan un aprendizaje. Una est4 mas condicionada por el tiempo ne-
cesario para dar una respuesta, como ocurre en la tactica, mientras que
en la otra, el tiempo no es tan determinante. El estudio de ambas nos
puede Ilevar a mostrar que aun teniendo puntos en comun, las personas
acttan de forma diferente, precisamente, porque los contextos en los
que se manifiestan son diferentes, y por ello, necesitan aprendizajes,
pues no es posible transferir soluciones, de forma inmediata, desde la
unaa la otra.

Por otro lado, aunque la toma de decisiones suponga un elemento
clave no podemos decir que sea el Unico factor a tener en cuenta. Las
habilidades, los procedimientos, necesitan practica, y de nada sirve
que, presumiblemente, una persona tenga mas o menos inteligencia
de nacimiento (algo dificil de demostrar, salvo en deficiencias), si no
hay una préactica para conseguir que la inteligencia se pueda desarrollar
convenientemente, y ese desarrollo necesita de la interaccion social. El
deporte necesita de practica, y la toma de decisiones se aprende. La di-
ferencia con otras areas o disciplinas es que la toma de decisiones en el
deporte tiene un condicionante motriz, que no puede minimizarse. Al
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contrario, la exigencia en la precision del movimiento se complementa
con la exigencia en la solucién del problema tactico planteado.

El talento y el aprendizaje. La experiencia

No deseo empezar a argumentar el término talento sin antes hacer
una aproximacion terminoldgica. He elegido el castellano, inglés y
francés por ser habituales, pero también he incluido el catalan, porque
pienso que incluye cierta ambivalencia.

Talento: Inteligencia, capacidad de entender. Aptitud, capacidad
para el desempefio o0 ejercicio de una ocupacion. Persona inteligente
apta para determinada ocupacion (Diccionario de la RAE).

Talent (inglés): Refers to a native aptitude for some special kind of
work and implies a relatively quick and easy acquisition of a particular
skill within a domain (sphere of activity or knowledge) (www.britan-
nica.com).

Talent (francés): Aptitude particuliére a faire quelque chose. Capa-
cité, don remarquable dans le domaine artistique, littéraire. Personne
douée en telle activité (www.larousse.com).

Talent (catalan): Especial aptitud intel-lectual, capacitat natural o
adquirida per a certes coses (Institut d’Estudis Catalans, Barcelona,
2000).

Como puede apreciarse, en inglés es donde claramente se presenta
como un aspecto de naturaleza, aunque en francés también se habla de
dotado, como un don, y en castellano se relaciona con la inteligencia,
pero no remarca si es por naturaleza o adquirido. Es en catalan donde
aparecen las dos posibilidades, se dice que puede ser natural o adqui-
rido. En cualquier caso, parece que en las definiciones se tiende mas
hacia lo natural, hacia lo que cada uno y cada una traemos en el naci-
miento y que podremos desarrollar si se dan las condiciones adecuadas.

A partir de aqui, y para situarme al respecto, considero al talento
algo que tenemos en nuestra naturaleza y que se manifiesta en una de-
terminada cultura. Nadie puede negar que nuestra biologia, por el ca-
mino de la evolucién que nos ha tocado, nos proporcione la posibilidad
de desarrollar conductas, pero se tienen que dar las condiciones para
desarrollarlas. Es necesario un ambiente para que esa naturaleza se ma-
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nifieste. Como dice Lewontin (2000), es el ambiente el que desempefia
un doble papel una vez la persona tiene su herencia natural, por un
lado, para hacer arrancar el proceso, el desarrollo; y en segundo lugar,
una vez arrancado, es necesario que ese ambiente permita que las di-
versas fases del proceso programadas internamente vayan completan-
dose de la mejor forma posible.

El talento (y la capacidad de aprender, el aprendizaje, es un talento),
es algo que proviene de nuestro acervo genético, pero no quiere decir
que por el simple hecho de tenerlo, ya podemos ser sumamente inteli-
gentes, si es que estamos hablando de inteligencia y talento. Decimos
0 hablamos de talento, como algo que tiene una persona y lo muestra,
pero tenerlo y mostrarlo no necesariamente se cumple de forma au-
tomatica. De la misma forma, planteamos que alguien es experto tras
un proceso de practica y adquisicion de conocimientos que le hacen
sobresalir. A mi entender, el talento corresponde con la parte genética,
la experiencia con la parte de aprendizaje. Esta conjuncion es lo que
popularmente sefialamos como talento.

La experiencia es un cumulo de actos que nos han ido refinando
hasta conseguir un dominio certero, y valorado por nuestros congé-
neres. Se dice, cuando hablamos, que una persona tiene talento, es
decir, tiene algo genético, que sin que lleguemos a comprender muy
bien como y por qué, le predispone para conseguir mejores resultados
que otras personas, por ello, decimos que tiene talento para la musica,
0 para el deporte. Es decir, se nace con talento, pero no se nace con ex-
periencia. La experiencia es fruto, sin duda, de la préctica, y de acertar
con esa practica. Lo que comprobamos en las personas que conside-
ramos excelsas en algin d&mbito, entonces, es una suma de talento y
practica, de genes y educacion. Sefiala BermUdez de Castro (2010, p.
227-228): “Nadie puede eliminar de un tijeretazo los genes de su com-
portamiento primate, pero si podemos canalizar con habilidad lo que
la naturaleza nos impone. Para ello tenemos un talento personal que
debemos aprender a conectar con los demas”. Es decir, lo que tenemos,
mas lo que aprendemaos.

Y aqui aparece el otro factor que si nos caracteriza, y es nuestra
capacidad para aprender. El aprendizaje humano se ha demostrado
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por generaciones y generaciones, incluso hemos llegado a transformar
cémo comunicar y mejorar en los aprendizajes: con la escritura y la
lectura, con el almacenamiento de informacidn, con la trasmision de
esa informacion por diferentes medios, etc. Es decir, hemos cambiado
de forma dréstica la transmisién de conocimiento y su utilizacion. La
ductilidad humana para adaptarse a cambios de diferente indole ha per-
mitido que hoy el conocimiento compartido sea mucho mayor que en
afios anteriores. La union entre lo bioldgico y lo cultural, nos propor-
ciona mas conocimiento, y el conocimiento nos hace mas expertos.

Sin embargo, durante milenios, los seres humanos hemos demos-
trado que la cultura, la raiz de la ensefianza y el aprendizaje, hace méas
por nuestro comportamiento que la naturaleza, esa canalizacion que
entre todos tejemos y tejemos, y nos lleva a una sociedad diferenciada,
aungque no por ello, unas mejores que otras.

La idea que suele aparecer respecto a esta suma de genes y am-
biente, es que parece que hay un antecedente en los genes, y si no se
tiene, por mucho que se quiera desde el ambiente, no se podra obtener.
Este es el punto donde no estoy de acuerdo. Hemos demostrado du-
rante miles de afios que sin conocer qué es lo que hay en los genes,
hemos alcanzado conocimiento, y es un conocimiento compartido.
No sabiamos que un determinado deportista tenia unas caracteristicas,
y aun asi, le hemos ensefiado y ha obtenido buenos resultados, por
ejemplo, le hemos ensefiado a tomar decisiones cuando no sabia qué
es lo que podia hacer, y ha utilizado esas ensefianzas para conseguir
mejores resultados deportivos.

Es cierto que hay excepciones y excepcionales, pero la generalidad
es que todos y todas tenemos un potencial semejante, y dependera de
las condiciones ambientales el que podamos desarrollar toda esa po-
tencialidad. Sin duda, un genio de la musica (admitiendo que exista
un gen para la musica) que se encuentre en un ambiente donde no hay
tradicion musical, tendra dificil desarrollar todo su potencial. De ahi
gue mantenga que las diferencias en algunas habilidades entre, por
ejemplo, hombres y mujeres, que se han tratado en muchos estudios,
adolecen de demostrar que hay diferencias genéticas (y me refiero a
la inteligencia), y si de demostrar que lo que hay son prejuicios. Un
ejemplo es el ajedrez, si las mujeres no acceden al ajedrez, dificilmente
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podran demostrar que dominan el juego, pero este acceso ha sido mas
facilitado para los hombres.

La mayoria de las actividades sociales en las que nos encontramos
son inventadas. En este ensayo, el deporte es una de esas actividades.
Como tal invento, no es posible que la naturaleza nos haya dotado para
el deporte, es decir, no hay un gen (o varios) para el deporte (no con-
fundamos esto con la idea del rendimiento en el deporte). ¢Por qué hay
deportes que se han desarrollado mas en el ambito inglés?, debido a
gue parte del nacimiento del deporte moderno, tal como lo conocemos,
aparece en las Private Schools inglesas del s. XIX, cuando Inglaterra
es un imperio, y traslada esa cultura deportiva a sus posesiones. La
posibilidad de que unos deportes se hayan desarrollado mas que otros,
es una cuestion de transferencia cultural, no de genética deportiva. Po-
driamos plantear otra pregunta mas ¢los genes del deporte aparecieron,
entonces, a comienzos del s. XIX y s6lo en Inglaterra?, no podemos
decir que sea asi.

Otras preguntas que podriamos hacernos, ¢Cuando un deportista
demuestra talento deportivo?, ;por qué sus padres no lo demostraron?,
0 ¢por qué sus hijos no lo demuestran?, la respuesta es que el ambiente
es el que hace que una persona pueda canalizar sus potencialidades,
sus preferencias, de ahi que digamos que el ambiente, la cultura, y el
aprendizaje sean mas importantes para el desarrollo humano.

Un dltimo recurso. Como seleccionar lo que necesitamos

Después de este recorrido llegamos a situarnos en una perspectiva
relacionada con la ensefianza y el aprendizaje, y no tanto con la natura-
leza. Es decir, el conocimiento se adquiere, y para que se adquiera son
necesarias condiciones favorables para las personas. En el caso parti-
cular del deporte, hay que aprenderlo, no se nace para el deporte méas
alla de ciertos atributos fisicos, como hemos visto, la velocidad o la
altura, la técnica y la tactica deportiva no se trae en los genes, hay que
aprender las habilidades de los deportes y hay que aprender cuando
se puede hacer o no determinados movimientos dependiendo de la de-
manda del problema téctico,
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Sin embargo, esto no quiere decir que no se pueda anticipar quién
tiene mejores condiciones, y para ello nos vamos a valer de lo que
hemos sefialado antes, los componentes biolégicos, psicoldgicos y so-
ciales, que por si solos no son suficientes. El primero de ellos es el
mas obvio, la altura y la velocidad dependen de las caracteristicas ge-
néticas, pero hay otros que también pueden ser importantes, como la
coordinacién o la agilidad o el consumo de oxigeno. En cuanto a los
psicoldgicos, aptitudes y actitudes hacia el deporte. Y sociales, como
contextos y medios que permiten o impiden la practica deportiva.

Figure | - Pownoal
o of meer
Enoer




Francisco JAVIER CASTEION OLIVA 163

Si hemos apostado por un planteamiento de ensefianza y aprendi-
zaje, y nos hemos alejado de lo genético, entonces tenemos que tomar
partido por una selecciéon basada en diferentes perspectivas que nos
permitan asumir la relevancia de lo social. En este caso, una conjun-
cién de pruebas y documentacién nos permitira conocer mejor qué es
lo que pretendemos y qué es lo que buscamos, y si lo que obtenemos
se adapta a nuestras necesidades. Un ejemplo de esta interaccion es el
que ofrece Gulbin, Oldenziel, Weissensteiner y Gagné (2010), cuando
demuestran que el modelo del desarrollo del talento es holistico (Fig.
1), donde el contexto supone la piedra angular y relevante que permite
Ilegar al alto rendimiento deportivo.

Este apartado lo desarrollo siguiendo el esquema que se ve en la si-
guiente figura (Fig. 2). Aunque esta disefiado para el futbol, no se aleja
de lo que podria servir para el resto de deportes.

La vertiente bioldgica del talento se circunscribe a determinados
parametros que tienen que ver con los perfiles antropométricos, y los
resultados que se obtienen en determinadas pruebas motrices, que se
comparan con la poblacion de la edad de la persona que esta siendo
evaluada, y fisiologicos habitualmente de laboratorio. Los percentiles
gue se han ido construyendo a medida que se han ido consolidando
los estudios, permiten hacer comparaciones y tener una informacion
béasica sobre lo que, de partida, y desde una perspectiva bioldgica, te-
nemos para poder entrenar (Mohamed, Vaeyens, Matthys, Multael, Le-
fevre, Lenoir y Philppaerts, 2009; Reilly, Bangsbo y Franks, 2000;
Till, Cobley, O’Hara, Chapman y Cooke, 2010). Pero la pregunta que
nos aparece inmediatamente es, tener estas condiciones ¢permite tomar
decisiones adecuadas, pongamos por ejemplo, en balonmano? La res-
puesta es no. Sin embargo, esto no quiere decir que no tengamos en
cuenta las caracteristicas fisicas, bioldgicas, porque si son importantes,
pero como he sefialado antes, no son suficientes. Seria absurdo no uti-
lizar pruebas ampliamente empleadas, que han demostrado en los tra-
bajos de investigacion su valia, y que han permitido obtener informa-
cion atil para el entrenamiento, pero también seria impropio quedarnos
con estas pruebas como Unica referencia para saber qué podemos hacer
en la ensefianza del deporte.

Seria muy amplia la exposicion de deportes y diferentes pruebas
que se enmarcan en lo biol6gico. La recomendacion para el lector o
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lectora es que realicen una lectura detallada de los trabajos afines a
su deporte, que comprueben qué instrumentos se utilizan y cuales de
ellos estan a su alcance, y a partir de ahi, aplicarlos a la poblacion que
se desea entrenar. En cualquier caso, lo que hay que tener en cuenta es
gue estas pruebas no son determinantes. Perfectamente pueden dejar
fuera a un futuro talento, e incluir a personas que no seran talentosos.

La vertiente psicoldgica es otro de los elementos clave en la identi-
ficacion y captacion de talentos. Lo normal es que se compruebe esta
vertiente en conjuncion con los factores bioldgicos (Reilly, Williams,
Nevill y Franks, 2000). La motivacion, la ansiedad, la orientacion al
ego o a la tarea, entre otros, suponen variables que deben ser tenidas
en cuenta para una adherencia a la practica deportiva. Estas variables
deben estudiarse con minuciosidad para saber que se invierte el ade-
cuado esfuerzo y dirigir la practica deportiva durante un buen periodo
de tiempo, habitualmente medido en afios (Gee, Marshall y King,
2010).

Un ejemplo habitual que se suele utilizar como prediccion del ta-
lento, y particularmente en la toma de decisiones, es la lectura del
juego (Abernethy, 1988; Williams, 2000). Cémo percibe y qué percibe
el jugador es una muestra clara de lo que puede hacer con la informa-
cion recibida. Aqui nos encontramos que mas que la deteccion, es la
comprobacion de lo que ya se domina. El trabajo con expertos lleva
esta direccion: qué percibe un experto en el deporte. Descubrir esas
claves podrian ayudarnos a la deteccion del talento, pero nos encon-
tramos con una gran dificultad, y es que el experto ha tenido un con-
texto que no podemos trasladar a la formacion de la persona que se ha
detectado como talentosa (Morris, 2000).

En cuanto a la vertiente social, ya sefialé en su momento (Castejon
Oliva, 2008) que el uso de la edad para participar en deportes en edades
tempranas (RAE -Relative Age Effect- en inglés y que se puede tra-
ducir por efecto relativo de la edad) con el fin de conseguir mejores re-
sultados en competiciones de categorias menores es habitual, y demu-
estra que se consiguen resultados. Lo que no esta claro es que se pueda
extrapolar a toda la carrera deportiva, pues para ello seria necesario
realizar estudios longitudinales. La edad, tal como la determinamaos, es
un acuerdo social, y las competiciones en categorias menores se hacen
siguiendo una pauta de edad que clasifica a los jugadores y jugadoras
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gue pueden participar en esa franja de edad: alevines, infantiles, ca-
detes, sub 18, etc. Los estudios muestran que usar jugadores y juga-
doras que han nacido en los primeros meses del afio, permiten obtener
resultados en la competicion frente a los que no hacen uso de esa se-
leccion (Esteva, Drobnic, Puigdellivol, Serratosa y Chamorro, 2006;
Lidor, COté, Arnon, Zeev y Cohen-Maoz, 2010; Weir, Smith, Paterson
y Horton, 2010). Este es un ejemplo del uso de la maduracion bio-
I6gica, pero desde una perspectiva social, que nos lleva a uno de los
factores que asumimos desde un principio, y es la posibilidad de que
unos tienen mas tiempo para practicar que otros que tienen menos ti-
empo, y por tanto, menos posibilidad de aprendizaje.

Otro ejemplo es la utilizacion de la imagen en el deporte. Sin duda,
el impacto de los resultados deportivos con el adecuado “tinte naci-
onalista”, permite que se tenga una influencia hacia determinados
deportes. Unos buenos resultados en unos JJOO o Campeonato del
Mundo suponen una publicidad hacia el deporte de turno, y con ello,
una mayor filiacion y participacion de las personas en formacion. A
esto se le puede unir otros factores, por ejemplo, el econémico, los pre-
mios en metalico permiten que se perciba como una posibilidad de pro-
fesionalizacion. Ejemplos tenemos en el futbol, el tenis, la gimnasia y
otros muchos deportes.

Y qué decir de la influencia familiar. Los resultados de unos pa-
dres, o de un hermano o hermana pueden hacer que otros hermanos se
impliguen en la practica deportiva. De nuevo, los antecedentes de de-
terminadas personas pueden incitarnos a tomar partido por familiares,
hermanos menores, con la esperanza de que tengan al menos, la misma
facilidad que sus mayores.

Podriamos afadir a este Gltimo elemento comentado a la migracion.
Es conocido que hay una blsqueda de talentos fuera del pais, donde
ojeadores utilizan sus mafias para conseguir contratos de deportistas
en otros paises. Todavia no hay legislacion adecuada para estas situ-
aciones, pero supone una forma mas de la captacion de talentos. En
esta misma linea, los procesos de nacionalizacion, facilitados a depor-
tistas que ya han obtenido resultados y que se les permite obtener la
nueva nacionalidad o doble nacionalidad. De la misma forma, los hijos
de emigrantes suponen una fuente de captacién de talentos (Maguire
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y Pearton, 2000), si bien los padres cambian de pais por problemas
politicos o econdémicos, el pais que los recibe puede encontrarse con
una generacion que no estaba prevista en el proceso de desarrollo de
ese pais.

Un factor importante en esta vertiente es la capacidad que tienen los
entrenadores y entrenadoras para ensefiar los deportes en cuestion (mas
adelante hay una critica a este factor), y una buena ensefianza supone
un buen aprendizaje del deporte. El deporte, lo seguiré remarcando, es
un invento, y como tal, hay que aprenderlo. Y depende de lo bien que
se transmita la ensefianza para conseguir que las personas adquieran
las mejores habilidades posibles, y con ello, la mejor forma de tomar
decisiones en el deporte.

Hay otros muchos factores en este apartado social, y como en los
aspectos anteriormente tratados, esta vertiente social, por si sola, no su-
pone que se pueda conseguir la identificacion y captacion de talentos,
ni con ello, comprobar que la toma de decision depende en exclusiva de
este elemento, pero si que estamos mas cerca de lo que pretendemos:
el deporte se aprende, y para aprenderlo, es necesario que haya alguien
gue lo ensefiar, alguien que lo aprende, y un contenido adecuado para
ese proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Qué nos queda

Una breve resefia sobre algo mencionado antes, aunque habria que
ampliar la informacion, pues seria motivo de hacer un trabajo com-
plementario al que estoy exponiendo. Habria que investigar, también,
el talento y experiencia del entrenador o entrenadora (incluso de otras
personas que rodean al deportista y que no solo es el entrenador). Por
ejemplo, nada mas patético que las diferencias entre entrenadores de-
bidas al género. Si miramos cualquier banquillo, situacién de los téc-
nicos en el campo de juego, o como quiera denominarse en cada uno
de los deportes, comprobaremos que el mayor porcentaje es de entre-
nadores, apenas hay entrenadoras. Hay intentos de contrarrestar al-
gunas situaciones, por ejemplo, a las deportistas, en algunos deportes,
las entrenan entrenadoras, pero son situaciones minimas. ¢Quiere esto
decir que el talento del entrenador es principalmente masculino?, o no
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serd que lo que hay es una mayor practica deportiva de los hombres
que deja de lado, incluso impide la participacién femenina, y por tanto,
no pueden aprender, y dificilmente podran ensefiar el deporte. Recor-
demos que el deporte tiene un nacimiento masculino y para la practica
de los chicos, no de las chicas, y ello ha llevado a que la mujer par-
ticipe en minoria, llega tarde (Castejon, Giménez, Jiménez y LOpez,
2013), y sus posibilidades para entrenar son minimas también. Pero
como he sefialado al principio de este parrafo, seria para tratarlo en
otro documento, aunque ya adelanto que es una perspectiva social.

A modo de conclusion

El talento esta relacionado con la vertiente bioldgica, sin embargo,
su desarrollo tiene una necesidad psicoldgica y social. Constrefiir la
seleccion a una de estas vertientes solo puede conducir al fracaso. Las
criticas al uso de los test y pruebas basados en los biolégico no se han
hecho esperar (Pinder, Renshaw y Davids, 2013). EI ser humano esta
ubicado en un sistema donde interacttan diferentes pardmetros, y es
desde una perspectiva ecoldgica desde donde podemos intentar una
identificacion y desarrollo del talento (TID en sus siglas inglesas, Ta-
lent identification and development), con programas que nos permitan
conseguir los objetivos a corto, medio y largo plazo.

Precisamente porque la toma de decision necesita ese desarrollo,
no tenemos posibilidad de definir con claridad, mediante pruebas bi-
oldgicas (antropométricas, test de habilidad, pruebas de condicién fi-
sica, etc.), si la persona que entrenamos serd 0 no un deportista que
tomara las decisiones correctas. Recordemos que si estamos centrados
en la tactica, el jugador o jugadora se enfrenta a un problema que tiene
gue resolver, y ese problema viene condicionado, externamente, por
la interaccion con el oponente o rival (aunque también la naturaleza
podria suplir a ese oponente), e internamente por sus conocimientos
y habilidades, ademés, ese proceso de interaccion no es Unico, tiene
unos antecedentes y también unas constricciones, como el tiempo y el
tanteo, que limitan las respuestas. Digo respuestas porque es posible
que haya més de una, incluso que la que asume el entrenador no sea la
misma que la que asuma el jugador, y no por ello estar ambos equivo-
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cados. Las respuestas ante el problema tactico no son Unicas, no son
lineales, y son adaptativas. Esto requiere un aprendizaje (y aqui si de-
fiendo que este es un talento humano, nuestra capacidad de aprender,
pero de todos y todas), que se consigue con propuestas de ensefianza de
distinta indole.

Los programas de desarrollo del talento deben ofertarse desde
dindmicas y naturalezas multidimensionales (Vaeyens, Lenoir, Wi-
lliams y Philippaerts, 2008), y entre ellas, acertar en los preceptos que
nos ayuden a confirmar que las personas tienen caracteristicas que les
permiten adherirse al deporte. Es desde la vertiente social desde donde
podemos comprobar que el talento no es una cuestion lineal. Hay di-
ferentes momentos, diferentes adaptaciones y las personas recurren
a multiples actuaciones con el fin de conseguir logros en el deporte
(Phillips, Davids, Renshaw y Portus, 2010). Pensar que un antecedente
bioldgico o psicoldgico determina una trayectoria vital, lineal, sin so-
bresaltos, es un error, lo que de verdad se manifiesta es una “multiline-
alidad”, es decir, hay diferentes procesos que confluyen o se separan en
diferentes momentos, y ello nos lleva a realizar una forma de entender
el talento, y con ello, la toma de decisiones, desde diferentes perspec-
tivas.
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Paginas Web:

Sobre la quiebra econédmica de los deportistas de alto nivel, la ESPN
ofrece un documental, Broke (Arruinado, http://www.youtube.
com/watch?v=1oxHn-DP2Wc), que explica casos particulares
de deportistas norteamericanos. Algunos enlaces Web donde se
puede atender la noticia:

http://www.expansion.com/2012/10/26/empresas/de-
porte/1351282941.html

http://lwww.diariosur.es/rc/20121031/deportes/mas-deportes/gloria-
ruina-201210311829.html





