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ABRIENDO CAMINO
OPENING WAY

Enhorabuena. En mi nombre y en el de la revista Cultura, Ciencia y Deporte, quie-

ro dar la enhorabuena a la Revista de Psicología del Deporte y en especial a su

editor, Alejandro García Más, y a su director, Jaume Cruz Feliu, por la reciente

inclusión de la revista en el Journal Citation Reports en Social Sciences Citation Index

que elabora la empresa americana The Thomson Corporation.

Es la primera vez que una revista del área de las ciencias de la actividad física y el de-

porte de habla hispana es indexada en la base de datos más prestigiosa a nivel interna-

cional. Nos consta que el camino no ha sido fácil; desde que se inició la revista en 1992

han sido muchos los avances que la revista ha ido realizando hasta alcanzar el magnífico

nivel que tiene actualmente.

De todos es sabida la importancia del idioma, el inglés, en el ámbito científico, prin-

cipalmente en la difusión de la investigación. De todos es sabida la importancia de EEUU

en el campo de la investigación. Y por todos son conocidas las tremendas dificultades que

supone para revistas no escritas en inglés, o no americanas, ser incluidas en la más im-

portante base de datos internacional, independientemente de sus criterios de calidad.

A pesar de eso, la Agencia Nacional de la Calidad y Acreditación (ANECA) otorga a la

empresa privada americana The Thomson Corporation (ISI) la facultad de indicar qué traba-

jos de investigación de autores españoles realizados en contextos socio-culturales españo-

les disponen de calidad y, por tanto, cuáles son valorados positivamente para la acredita-

ción del profesorado, becas, premios, etc. Como aspecto positivo a la participación de una

empresa privada extranjera, éste podría ser que asegura la imparcialidad; como aspecto ne-

gativo, la falta de compresión desde la perspectiva social, de costumbres, actitudes, etc…

Es cierto que para salvar este escollo en ciencias sociales la ANECA ha realizado la Ba-

se de datos DICE, si bien la ANECA no aporta alternativa nacional en el área de las cien-

cias médicas. A pesar de que en la normativa de la ANECA queda claro que las Bases de

datos DICE o el Catálogo de Latindex son alternativas de igual valor que los artículos de

las revistas indexadas en ISI, en realidad estas últimas son valoradas por las diferentes co-

misiones con mucho más valor que el resto de revistas. Indicaría, incluso, que el no dis-

poner de artículos en esta base de datos impide la acreditación en sus diferentes figuras,

principalmente en la de “contratado doctor”.

En este sentido, en un magnífico trabajo de Buela Casal y Sierra (2007), publicado en

la revista Psicothema (psicothema.com/psicothema.asp?id=3395), 1.294 profesores fun-

cionarios universitarios indicaron que para acceder a la acreditación para Profesor Titular

de Universidad los artículos publicados en revistas de ISI tenían un valor muy superior a

los artículos publicados en listados nacionales semejantes al JCR, indicando en algunas

áreas de conocimiento un valor doble.

Así pues, los investigadores en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte españoles

se veían obligados a publicar en otros idiomas diferentes al español (casi exclusivamente

en inglés) para poder alcanzar altas cotas de valoración del propio estado español. Con

ello, no se pretende criticar el uso del inglés en el campo científico (ya que, a día de hoy,



el adecuado uso de este idioma permite incrementar enormemente la capacidad de difu-

sión del conocimiento científico), sino reflexionar en voz alta. De hecho, son muchas las

veces que se ha escuchado la siguiente pregunta: ¿es posible expresar, con el rigor y pre-

cisión que el método científico exige, las conclusiones y discusiones de un estudio que se

realiza en un entorno sociocultural español en una lengua diferente a la autóctona? En

muchos casos sí, en otros no y, por tanto, ¿esto significa que el trabajo de investigación

realizado no dispone de calidad? La respuesta de los organismos españoles a esta pregun-

ta es tajante: no; y, en el mejor de los casos, indican que depende. Además, deberíamos

hacernos otra pregunta; si el estudio se realiza en un entorno sociocultural español, con

el objetivo de poder hacer llegar esos resultados y conclusiones al propio entorno, ¿tiene

sentido transmitir esas aportaciones en un idioma diferente al que usa el autor y el hipo-

tético y principal receptor?, huelga responder.

El principal problema que esta situación está provocando es que a los investigadores

no nos queda más remedio que investigar, con el lacónico objetivo de publicar, y no, co-

mo entiendo que debería ser, publicar a partir de la investigación, que permita difundir

la información, debatir con otros investigadores y en general incrementar el conocimien-

to científico. En muchas ocasiones, la primera pregunta que se plantean los investigado-

res es: ¿en qué revista vamos a publicar?, en consecuencia se ajusta el diseño de investi-

gación, se utiliza la estadística semejante a otro trabajo, se reutilizan instrumentos de tra-

bajos de investigación publicados en tales revistas, y no digamos, se usan citas y referen-

cias de la propia revista. Entiendo que la revista debe servir de medio para transmitir la

información y no ser un fin en sí misma.

Por ello, el acontecimiento que abre esta editorial va a permitir a muchos investiga-

dores del área del deporte en general y de la psicología del deporte en particular, poder

plasmar en español la ciencia que se genera en español y, lo que es mejor, que esa cien-

cia escrita y realizada en español sea valorada en la misma medida que la realizada en es-

pañol, pero escrita en inglés.

En este sentido, desde el año 2006, la revista Cultura, Ciencia y Deporte ha estable-

cido un convenio de colaboración con diferentes revistas de ciencias de la actividad física

y el deporte, entre ellas con la referida Revista de Psicología del Deporte. Muchas de las

innovaciones, sugerencias y propuestas de mejora que se han ido realizando a lo largo de

estos años han surgido precisamente de esa estrecha relación. Esperamos en un futuro

continuar de su mano, y poder alcanzar metas tan importantes y apasionantes, con el ob-

jetivo de abrir el abanico de posibilidades en una doble perspectiva:

1. Incrementar las revistas de ciencias de la actividad física y el deporte, que dispon-

gan de la máxima validez objetiva y subjetiva por parte de las diferentes instituciones na-

cionales y regionales.

2. Permitir incrementar la difusión de los trabajos de investigación realizados en el en-

torno español, y por españoles, al resto del mundo, especialmente a los países latinoame-

ricanos.

Enrique Ortega Toro

Director Científico de la Revista Cultura, Ciencia y Deporte

Universidad Católica San Antonio de Murcia
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RESUMEN

Los docentes de Educación Física representan un grupo de po-
blación que se expone crónicamente a la radiación solar. “La im-
portancia de la radiación ultravioleta (RUV) en la inducción de
cáncer cutáneo fue demostrada directamente en 1959 por Blum”
(Serra y Tribó, 1994, p. 329). Existen pocas investigaciones des-
criptivas del cuidado de la piel de los educadores físicos. El pre-
sente artículo tiene por objeto la reflexión de los riesgos que de
la exposición solar se derivan en la labor docente, tomando con-
ciencia de los mismos y estableciendo una serie de recomenda-
ciones preventivas.

Palabras clave: educación física, cáncer de piel, melanoma,
fototipos cutáneos, fotoprotección, factor de protección solar
(FPS).

ABSTRACT

Physical Education teachers represent a population group
that is exposed chronically to the Sun’s radiation. “The impor-
tance of ultraviolet radiation (UVR) in the induction of skin can-
cer was directly proved in 1959 by Blum” (Serra y Tribó,
1994:329). Not much descriptive research can be found on skin
care for Physical Education teachers. The aim of this article is
to reflect on the risks derived from the exposure to the Sun in
the teaching work, becoming aware of them and establishing a
series of preventive recommendations.

Key words: physical education, skin cancer, melanoma, skin
phototypes, photoprotection, sun protection factor (SPF).

LA RADIACIÓN ULTRAVIOLETA EN EL DOCENTE DE EDUCACIÓN FÍSICA:
PREVENCIÓN DE RIESGOS LABORALES

Ultraviolet radiation on physical education teachers: prevention of risks at work
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Introducción

Los docentes de Educación Física, y
también el conjunto de educadores de-
portivos (entrenadores, monitores, etc.),
son un colectivo que por la naturaleza de
su oficio trabaja la mayor parte del año a
la intemperie, exponiéndose diaria y cró-
nicamente a la radiación solar. Las admi-
nistraciones y entidades privadas no po-
seen, en la mayoría de los casos, los re-
cursos para mejorar esta situación.

Los docentes y educadores deportivos
también tienen su parte de responsabili-
dad, ya que no ponen en práctica las re-
comendaciones en fotoprotección, ya sea
por desconocimiento o por omisión
(Moncada y Meneses, 2004).

Espectro de radiaciones 
solares

El sol es una fuente natural de radiacio-
nes electromagnéticas que se caracterizan
por su frecuencia y longitud de onda, y
suelen clasificarse atendiendo a estas dos
propiedades en diferentes grupos. Al con-
junto de todas ellas se le denomina espec-
tro electromagnético. 

De todo el espectro solar sólo la luz vi-
sible, los infrarrojos y una parte de la ra-
diación ultravioleta (RUV) alcanzan la
superficie terrestre, en proporciones de
un 50, 40 y 5-10%, respectivamente (Du-
ro, Campillos y Causin, 2003; Merino,
2005). El resto son detenidas por la capa
de ozono.

La RUV se clasifica en UVA, UVB y UVC.
Los UVA son los que llegan en mayor can-
tidad a la superficie del planeta (95%), se-
guidos por los UVB (5%) (Becerra y Agui-
lar, 2001). No obstante, se ha establecido
que de los daños asociados a la exposición
solar los UVB contribuyen al 80% y los
UVA el 20% (Moncada y Meneses, 2004).

Fototipos cutáneos

Se han determinado fototipos solares
que van desde la categoría I (piel, cabello
y ojos muy claros) a la categoría VI (razas
negras) pasando por la categoría III (razas
caucásicas).

Según la clasificación de los fototipos
del Dr. Fitzpatrick (1988), adoptada por la
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Food and Drug Administration, estos fo-
totipos se correlacionan con la tendencia
que presenta un individuo para quemar-
se o broncearse, luego de estar expuesto
a la radiación solar al mediodía durante
60 minutos (Morales et al., 2006). Cono-
cer el fototipo cutáneo de los individuos
nos permite no sólo identificar a aquéllos
con un mayor riesgo de quemarse sino
también de padecer cáncer de piel y des-
arrollar procesos de fotoenvejecimiento
(Moncada y Meneses, 2004).

Fotoprotección

Hoy existe un convencimiento de que
hay que protegerse del exceso de radia-
ciones solares, ya que éstas provocan le-
siones precancerosas y cáncer de piel (Ca-
macho, 2001). Los mecanismos de foto-
protección se clasifican en naturales y ar-
tificiales (tabla 1).

Los mecanismos de 

protección naturales

La melanina
Las personas tienen incorporada a su

piel una protección natural contra la luz
ultravioleta que les permite protegerse de
los trastornos cutáneos que ésta les cau-
sa. Los principales mecanismos de protec-
ción naturales o endógenos actúan de dos
formas: absorbiendo la radiación o des-
viándola. Entre los primeros destaca la
melanina, entre los segundos, los pelos y
el manto graso de la piel, principalmente,
que desvían aproximadamente el 5% de
la RUV que incide sobre la piel (Duro,
Campillos y Causin, 2003).

La melanina constituye el factor de pro-
tección endógeno más importante de que
dispone nuestra piel. La exposición solar
estimula su producción y ello se traduce en
bronceado. Se distinguen dos tipos de
bronceado: uno inmediato y otro retarda-
do. El bronceado retardado se inicia a los
2-3 días de la exposición y puede durar
desde varios días a varias semanas. Es con-
secuencia de un proceso de síntesis de
nueva melanina. Los UVB son la banda más
efectiva para estimular este proceso de
melanogénesis o nueva síntesis de melani-
na. Este bronceado sí confiere protección
frente a la quemadura solar, sin embargo
no impide el cáncer cutáneo (Duro, Cam-

pillos y Causin, 2003). La melanogénesis es
un proceso limitado. A partir de cierto
punto la piel no es capaz de producir más
melanina, con lo cual acelera su envejeci-
miento, se deshidrata, debilita, pudiéndo-
se llegar a alterar el ADN celular (Morales
et al., 2006). La misma exposición necesa-
ria para broncear la piel es un riesgo más
de cáncer de piel, aunque las personas que
se broncean bien tienen un riesgo perso-
nal inferior que aquellas que no son capa-
ces (Duro, Campillos y Causin, 2003).

Los mecanismos de 

protección artificiales

Filtros solares
Los filtros solares son preparados que

se aplican sobre la piel con el fin de re-
ducir los efectos de la radiación solar so-
bre la misma (Duro, Campillos y Causin,
2003). Los filtros actúan fundamental-
mente de dos formas: desviando o refle-
jando la radiación, o absorbiéndola.

Factor de protección FPS
El índice que mide la capacidad protec-

tora de un filtro frente a la radiación UVB
se llama Factor de Protección Solar o FPS.
Este FPS se calcula in vivo y para una
aplicación estándar, adoptada internacio-
nalmente, de 2mg/m2 de fotoprotector;
mediante la determinación del cociente
entre la dosis eritematosa mínima (DEM:
mínima dosis de exposición a una deter-
minada banda de luz que provoca erite-
ma uniforme y con límites bien definidos
en la piel) con el producto y la DEM sin él
(Martínez y Lecha, 2002; Duro, Campillos
y Causin, 2003; Morales et al., 2006). Así,
se puede decir que una persona que usa
un filtro con FPS de 10 podría recibir una
dosis de radiación 10 veces mayor obte-
niendo el mismo resultado que si se ex-
pusiera sin el filtro. Hay que tener en
cuenta que no se corresponde exacta-
mente con el incremento en el tiempo de

exposición sin riesgo de quemadura. En
cuanto a su resistencia al agua, se acep-
ta que un FP es water resistant si el pro-
ducto mantiene al menos el 70% de su
FPS tras dos baños de 20 minutos, y wa-
ter proof si resiste cuatro baños de 20 mi-
nutos (Martínez y Lecha, 2002).

Factor de protección UVA
La falta de consenso en los métodos de

medida ideales para el índice de protec-
ción UVA hace que muchos de los foto-
protectores del mercado no expresen el
grado de protección frente a la misma
(Martínez y Lecha, 2002). Pero la impor-
tancia de la radiación ultravioleta (UVA)
no debe ser pasada por alto. Los investi-
gadores prestan cada vez más atención a
los efectos de los UVA a largo plazo, exis-
tiendo estudios que prueban los efectos
acumulados de una exposición repetida.
Ésta parece influir notablemente en el
desarrollo de melanomas mediante un
daño indirecto del ADN (Martínez y Le-
cha, 2002).

En definitiva, el filtro ideal sería aquel
que cumpliera las siguientes condiciones
(Duro, Campillos y Causin, 2003):
• Amplio espectro de protección: UVA +

UVB.
• Estable frente a la luz y el calor.
• Buena adherencia y resistencia al agua,

al sudor y al roce: water resistant y wa-
ter proof.

• No irritante, no mancha la ropa y cos-
méticamente aceptable (inodoro, inco-
loro).

Factor de protección ultravioleta FPU
Los tejidos se clasifican según su fac-

tor de protección ultravioleta (FPU). Las
recomendaciones europeas aconsejan el
uso de prendas de vestir frescas con un
FPU >30 para estancias fuera de recintos
durante el verano y que cubran la mayor
superficie de la piel posible. Según Mora-
les et al. (2006), entre los factores que

J. RIZO AGÜERA, A. BERNAL VALERO Y E. HERNÁNDEZ GARCÍA - RIESGOS EN EDUCACIÓN FÍSICA

Tabla 1. Mecanismos de fotoprotección.Partido Momentos Favorable
Acontecimientos precedentes,

FOTOPROTECCIÓN
Mecanismos de Mecanismos de 

protección naturales protección artificiales

Filtros solares Tejidos, Vestimenta

La melanina FSP para UVB Factor de Protección Factor de protección

para UVA Ultravioleta
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pueden afectar al FPU están: huecos en-
tre fibras; tipo de fibras: algodón, lana,
seda y poliéster ofrecen, en este orden as-
cendente, mejor fotoprotección (Cama-
cho, 2001); humedad; y colores: los tonos
oscuros tales como negro, verde o azul
son los tonos que proporcionan mayor
protección.

Riesgos derivados de 
la radiación ultravioleta

La fotocarcinogénesis

Los efectos nocivos de la radiación ul-
travioleta sobre la piel son ampliamente
conocidos, aunque su mecanismo de ac-
ción no lo es tanto. Ambos tipos de radia-
ción (UVA y UVB) son capaces de generar
una serie de efectos fotobiológicos, mu-
chos de los cuales son comunes (quema-
dura, pigmentación, engrosamiento cutá-
neo, fotoenvejecimiento, fotosensibiliza-
ciones y fotocarcinogénesis) (Martínez y
Lecha, 2002). Estos efectos dependerán
de la longitud de onda, penetración en la
piel y tiempo de exposición, pudiendo
aparecer poco después de la exposición
solar o años más tarde (Duro, Campillos y
Causin, 2003). Algunos de los efectos son
fundamentalmente atribuibles a UVB, co-
mo el eritema inmediato, la pigmentación
y el cáncer cutáneo no melanoma, ade-
más de intervenir en la síntesis de vitami-
na D. En cambio, cada vez existen más
evidencias de la mayor influencia de los
UVA en los efectos a largo plazo de la ra-
diación solar, en concreto en el desarrollo
de melanoma y en el fotoenvejecimiento,
sin olvidar su papel en las fotosensibiliza-
ciones (Martínez y Lecha, 2002).

La fotocarcinogénesis es entendida co-
mo la inducción de lesiones precancero-
sas y carcinomas en la piel por efecto de
la exposición al sol. Aunque se descono-
ce el mecanismo exacto que acciona la
actividad tumorígena, se ha establecido
que las exposiciones crónicas a la luz so-
lar, así como exposiciones intermitentes,
pero intensas, aumentan la susceptibili-
dad de sufrir cáncer de piel, sobre todo en
piel blanca (Duro, Campillos y Causin,
2003; Villasmil, Fernández, Calderón y
Morillo, 2004). Igualmente, el hecho de
sufrir quemaduras solares dolorosas du-
rante la infancia, antes de los 18 años, in-

crementa notablemente el riesgo de sufrir
cáncer de piel (Villasmil et al. 2004). En el
caso de los cánceres cutáneos no mela-
nocíticos el riesgo se relaciona más con la
exposición total acumulada; mientras que
en el caso de los melanomas es mayor
con las exposiciones intensas e intermi-
tentes típicas del verano (Duro, Campillos
y Causin, 2003; Asociación Española con-
tra el cáncer [AECC], 2007b). La exposi-
ción a la RUV, especialmente los UVB, in-
duce de manera crónica alteraciones es-
tructurales en el ADN. Por otro lado, la
inmunosupresión es un mecanismo coad-
yuvante que dificulta el reconocimiento
de estas células tumorales (Duro, Campi-
llos y Causin, 2003).

El melanoma es el tipo de cáncer cutá-
neo menos frecuente (aproximadamente
el 5% de los tumores de piel), aunque en
los últimos años está aumentando de for-
ma considerable. La importancia de este
tipo de cáncer radica en su alta mortali-
dad, por lo que su diagnóstico precoz es
fundamental para conseguir su curación.
Las personas de piel y ojos claros con di-
ficultad para broncearse son las que pre-
sentan una mayor facilidad para padecer-
lo. Es la exposición puntual e intermiten-
te al sol la que se relaciona con su apari-
ción, lo que explica que los melanomas se
localicen preferentemente en zonas no
expuestas al sol de forma habitual, como
es el caso de la espalda y las piernas.
Además, el antecedente familiar directo
de melanoma es determinante en la pro-
babilidad de padecer éste (Merino, 2004).

Debemos además agregar otros daños,
no precisamente de origen cutáneo, que
provocan las radiaciones solares en es-
tructuras y órganos expuestos, como es el
caso de los ojos. Su exposición a las ra-
diaciones ultravioletas puede provocar,
entre otros daños: fotoconjuntivitis, foto-
queratitis y cataratas (Camacho, 2001;
Obregón, García, Delgado, Díaz y Carrera,
2006; AECC, 2007a). Además, en los últi-
mos informes de la AECC también se re-
laciona la RUV con el cáncer de labio.

Riesgo de la radiación 
solar: factores ambientales 
y geográficos

La intensidad de incidencia de los rayos
ultravioletas sobre la superficie terrestre

depende de una serie de factores geográ-
ficos y ambientales, entre ellos: la capa
de ozono, la altitud, la latitud geográfica,
la estación del año, la hora solar, etc. (Du-
ro, Campillos y Causin, 2003; Obregón,
García, Delgado, Díaz y Carrera, 2006). Se
debe considerar también la mayor expo-
sición que está ocurriendo hoy en día
producto del estilo de vida adoptado (ex-
cursiones al aire libre, encuentros socia-
les, etc.); además de la concepción del
bronceado de la piel como elemento de
belleza, paradigma estético muy de moda
hoy en día. Por otra parte, el aumento de
las expectativas de vida por los avances
médicos y tecnológicos expone al ser hu-
mano a un mayor tiempo de exposición a
los rayos solares (Obregón, García, Delga-
do, Díaz y Carrera, 2006).

De igual modo, algunas propiedades y
modos de aplicación de los filtros solares
modifican su capacidad protectora. Dife-
rentes estudios muestran que las cantida-
des aplicadas de un filtro en la práctica re-
al son inferiores a las usadas en los test, de
manera que la fotoprotección conseguida
es un 30-50% menor que la referida por el
FPS (Duro, Campillos y Causin, 2003).

Características específicas 
del docente de EF

La fotocarcinogénesis 

en el docente de EF

Una vez delimitados los riesgos pase-
mos a estudiar las peculiares condiciones
laborales de los docentes de EF, para de
este modo justificar su inclusión dentro
de los colectivos de riesgo a padecer los
efectos perjudiciales por la exposición
crónica a la RUV.

En general, el cáncer de piel es uno de
los tumores más frecuentes y su inciden-
cia ha aumentado en los últimos años a
nivel mundial. Esta tendencia es también
creciente en nuestro país, a pesar de ello
España mantiene una de las tasas más
bajas en cuanto a incidencia y a mortali-
dad en relación a Europa y a Estados Uni-
dos (Duro, Campillos y Causin, 2003). La
exposición solar es un factor de riesgo es-
tablecido para estos tumores, recordemos
que la fotoprotección es incluida por la
Organización Mundial de la Salud (OMS)
en su decálogo contra el cáncer. Los da-
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78 CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE

C
C

D
 •

 A
Ñ

O
 5

 -
 N

º 
8

 -
 V

O
L.

 3
 •

 M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 •

 P
Á

G
IN

A
S

 7
5

 A
 8

0
 •

 I
S

S
N

: 
16

96
-5

04
3

tos expuestos son claros e indican que la
incidencia de melanomas aumenta de
forma vertiginosa y, aunque no esté cla-
ro, parece ser que la causa de dicho incre-
mento podría ser el aumento que también
se ha producido en la exposición al sol
con fines recreativos y estéticos (Becerra
y Aguilar, 2001).

Los docentes de EF son un colectivo de
riesgo, sin embargo no se han realizado
estudios comparativos entre las diversas
poblaciones que permitan determinar los
hábitos de exposición solar, y los conoci-
mientos acerca del cuidado de la piel, que
al fin y al cabo pueden ayudar a los do-
centes a prevenir enfermedades y lesiones
discapacitantes a medio y largo plazo co-
mo, por ejemplo, cáncer de piel (Monca-
da y Meneses, 2004).

En anteriores investigaciones se ha dis-
cutido que las personas que pasan parte
importante del tiempo trabajando al aire
libre presentan una mayor incidencia de
carcinomas que quienes trabajan bajo te-
cho (Vitasa et al., 1990). Por ello, los do-
centes de EF aparentemente tendrían ma-
yores posibilidades de desarrollar algún
tipo de cáncer de piel, especialmente si su
fototipo cutáneo fuera de tipo I, y hubie-
sen presentado quemaduras por exposi-
ción solar previa (Moncada y Meneses,
2004).

Consecuentemente centraremos el te-
ma en las pistas polideportivas exteriores
(lugar de trabajo mayoritario) y las horas
de trabajo en ellas. Ciertamente, la Edu-
cación Física tiene unas características
especiales (que comienzan con el lugar de
trabajo) diferente al del resto de docen-
tes, además existen pocas investigaciones
sobre las condiciones de trabajo de los
profesores de esta asignatura, hasta la
fecha no conocemos estudios que mues-
tren el promedio de horas semanales de
trabajo al aire libre de este colectivo a ni-
vel nacional. 

Estas condiciones especiales de la Edu-
cación Física en cuanto a la instalación y
a los materiales se convierten en un im-
portante problema que tiene una influen-
cia directa en la calidad de enseñanza.
García Ruso (1994), Fraile (1995) y
Sáenz-López (1999) denuncian la escasez
de los equipamientos en los centros esco-
lares para poder impartir esta asignatura,
lo que dificulta su enseñanza (Sáenz-Ló-

pez, Manzano, Sicilia, Varela, Cañadas,
Delgado y Gutiérrez, 2004).

Resulta muy interesante el artículo de
Martín (2006) en el que analiza las dolen-
cias del profesorado de EF en España, no
hace referencia explícita a la RUV aunque
sí habla del trabajo al aire libre, a conti-
nuación reproducimos algunos datos im-
portantes.
• Los diversos estudios ponen de mani-

fiesto, entre otras cosas, el casi total
desconocimiento de los propios docen-
tes sobre los aspectos básicos de la Ley
de Prevención de Riesgos Laborales,
dando éstos por sentado que el estrés
o la depresión son inherentes a su ac-
tividad profesional. En todos estos es-
tudios es curioso y alarmante observar
que ninguno de ellos se interesa en es-
tudiar los riesgos específicos que en-
traña la actividad docente del profeso-
rado de EF, dadas las condiciones en las
que se desarrolla su actividad laboral
(trabajo al aire libre, traumatismos, so-
brecargas, material, etc.) que pueden
derivar en el deterioro de su salud y,
por consiguiente, en detrimento de la
calidad de enseñanza.

• La legislación actual no contempla nin-
guna enfermedad profesional para el
personal de los centros escolares, no
existen estadísticas de dolencias o en-
fermedades profesionales en los do-
centes, ya que no están catalogadas
como tales y, por consiguiente, tampo-
co han encontrado datos o información
oficial específica de Educación Física.

En Sudamérica encontramos 3 estudios
muy en relación al tema que nos ocupa:

Clavel (2004) desarrolló una investiga-
ción sobre cáncer de piel y educadores fí-
sicos, realizada con docentes de EF mexi-
canos. A través de un cuestionario se les
realizaron diversas preguntas, obtenién-
dose resultados que pueden ser significa-
tivos para la educación física y los propios
docentes, entre ellos se pueden mencio-
nar los siguientes:
• En la utilización de los diversos imple-

mentos, como gorra, lentes y sudadera,
se puede observar que no existe una
adecuada utilización de los mismos y
que un porcentaje considerable (33%)
no los utiliza, y un 29%, pocas veces.

• Para la utilización del filtro solar, el

53% lo utiliza, pero de éstos, el 27,5%
lo utiliza pocas veces.

• En las preguntas de opinión, la mayo-
ría de los docentes mencionan que la
problemática ambiental sí propicia el
cáncer de piel.

Con todo esto concluye lo siguiente:
• Existe en los educadores físicos poca

concienciación sobre la fotoprotección,
por lo que es necesario implementarla
a través de diversos medios de infor-
mación. Debido a que el educador físi-
co está en contacto con un gran núme-
ro de alumnos y por lo tanto puede in-
fluir en ellos de manera positiva y pro-
positiva para fomentar una adecuada
educación sobre protección solar.

• A pesar de que el cáncer de piel no se
considera un problema de salud públi-
ca y que los datos obtenidos en la en-
cuesta sobre trastornos en la piel no
son muy altos, debemos propiciar la
fotoprotección.

Moncada, Meneses, Hidalgo y Grana-
dos (2004) realizaron un estudio con el
propósito de describir lesiones cutáneas
en educadores físicos costarricenses. Los
participantes respondieron voluntaria-
mente a un cuestionario y se sometieron
a una revisión por parte de un médico
dermatólogo. En total participaron 47
educadores. Algunos datos interesantes:
• Más del 50% trabaja entre las 7 a.m. y

las 15 p.m.; es decir, se incluyen las ho-
ras donde ocurre la mayor RUV.

• Casi el 58% afirma utilizar filtros solares,
aunque sólo 1 de cada 4 lo hace entre 30
y 60 minutos antes de dar la clase.

• Hubo 3 casos con antecedentes fami-
liares de cáncer de piel, y una persona
presentó antecedentes personales (no
melanoma). Se encontraron lesiones
premalignas en 5 sujetos.

• Se determinó que, en promedio, los edu-
cadores físicos se exponen al sol cerca
de 25 h. por semana, y la mayoría de las
lesiones cutáneas se localizaron en la
zona torácica superior, específicamente
en el pecho y la espalda alta. Sin embar-
go, el mayor porcentaje ocurrió en la zo-
na comprendida entre las cejas y el
mentón. Este hallazgo indica que los
educadores físicos deben prestar espe-
cial atención al cuidado de su rostro.

J. RIZO AGÜERA, A. BERNAL VALERO Y E. HERNÁNDEZ GARCÍA - RIESGOS EN EDUCACIÓN FÍSICA
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Moncada y Meneses (2004) desarrolla-
ron un estudio cuyo propósito fue diag-
nosticar los hábitos de exposición solar y
los conocimientos sobre el cuidado de la
piel en educadores físicos mexicanos,
hondureños y costarricenses. En total 151
voluntarios participaron en este estudio.
Los participantes completaron un cues-
tionario de donde se obtuvo información
demográfica, fototipo cutáneo, salud ge-
neral y horario de trabajo, prendas de
vestir utilizadas para laborar, protección y
cuidado de la piel, así como historia fa-
miliar y personal de cáncer de piel. Se en-
contró que los educadores físicos repre-
sentan una población que se expone cró-
nicamente a los rayos del sol y que sus
hábitos para un adecuado cuidado de la
piel son deficientes.

Señalar también al colectivo de depor-
tistas profesionales que, en relación a los
docentes, presentan similares condicio-
nes laborales en cuanto a su exposición a
la RUV por su trabajo a la intemperie. Hay
algunos estudios en relación a ellos, citar
por ejemplo el de Moehrle, Heinrich,
Schmid y Garbe (2000) acerca de la RUV
en ciclistas profesionales; y el de Moehr-
le (2001), referente a la exposición ultra-
violeta en triatletas.

Recomendaciones 

en fotoprotección

La OMS, en colaboración con otras or-
ganizaciones y entidades, promociona las
actividades de prevención contra la RUV
excesiva por medio del programa INTER-
SUN (Merino, 2005; Chirlaque et al., 2007).

Teniendo en cuenta que los docentes
de Educación Física en España desarrollan
su labor entre las 8 a.m. y las 15 p.m.,
coincidiendo con las horas de mayor in-
cidencia solar (cenit 12-16 h), y sabiendo
que esta labor la llevan a cabo principal-
mente al aire libre. Si añadimos a esto la
situación geográfica del país, por la que
los días de sol son numerosos, y más aún
entre marzo y septiembre, se deriva que
la dosis de RUV que reciben los docentes
españoles es alta y, por tanto, se hace ne-
cesario establecer unas estrategias de in-
tervención, que para su estudio las divi-
diremos en las que controla el propio do-
cente y las que dependen de la Adminis-
tración (tabla 2).

Empezaremos exponiendo las del pro-
pio docente, que por otra parte son las
que podemos controlar. En opinión de Ca-
macho (2001), se pueden considerar tres
medidas principales de fotoprotección:

Hábitos
Se deben evitar las radiaciones solares

entre las 10 y las 16 horas, así como los
bronceados artificiales. Con respecto a
esto último, señalar la existencia de estu-
dios que demuestran que 30 minutos de
exposición a UVA artificiales equivalen a
todo un día expuestos al sol de la playa
(Camacho, 2001), con los riesgos que ello
conlleva.

Vestimenta
Se deben utilizar prendas de vestir que

protejan del sol, siendo recomendable que
se cubra el mayor porcentaje de la piel
con ropa; además de la utilización de go-
rras o sombreros de ala ancha para pro-
tección de cabeza, cuello, nariz y orejas
(Serra y Tribó, 1994; Merino, 2005). Re-
cordar que la creencia popular de que los
tejidos blancos son más fotoprotectores
que los oscuros es errónea. Importantísi-
ma es la protección solar también para
los ojos, se utilizarán gafas protectoras
frente a radiaciones UVA y UVB (Morales
et al., 2006). No hay que creer que por es-
tar bajo la sombrilla, en el agua o con día
nublado no debemos fotoprotegernos,
pues la RUV se refleja en la arena, agua y
pavimentos claros, además de atravesar
en un alto porcentaje las nubes.

Correcta aplicación de filtros solares
El uso de filtros solares disminuye la

RUV absorbida por la piel. Se debe evitar
el empleo de cremas protectoras como
primer y único recurso de protección con-
tra el sol, para aumentar así el tiempo de

exposición solar (Merino, 2005). Morales
et al. (2006) citan las recomendaciones
de la Academia Americana de Dermatolo-
gía (AAD): usar fotoprotectores con FPS
mayor o igual a 15 (UVA + UVB); aplicar
uniformemente 30 minutos antes de la
exposición solar sobre piel seca y reapli-
car cada 30 minutos de exposición, al sa-
lir del agua, tras sudar o realizar ejercicio;
en función de la hora del día, intensidad
del sol, tipo de piel, presencia de superfi-
cies reflectantes, etc.

En población de alto riesgo debería
aplicarse FPS mayor de 30. Aunque el fac-
tor idóneo dependerá en cada caso tanto
de las características de la piel (fototipo
cutáneo) como del tiempo de exposición
previsto (Marzo, Bellas, Nuin, Cierco, Mo-
reno y Rubio, 2005). Se aconseja que las
cremas solares sean resistentes o imper-
meables al agua y que ofrezcan un espec-
tro amplio, protegiendo la piel frente a los
rayos UVA y UVB.

Combinar las medidas anteriores con
otras alternativas, como resguardarse en
la sombra durante el cenit, serán estrate-
gias a mano de todo docente, para redu-
cir la dosis de radiación ultravioleta que
recibe en su quehacer diario.

Por otra parte, hay que considerar el
importante papel que han de jugar las
distintas administraciones y se despren-
den una serie de medidas que ha de lle-
var a cabo, entre ellas queremos destacar
como más importantes:
• La construcción de salas cubiertas en

los centros educativos tanto de prima-
ria como de secundaria. Una alternati-
va intermedia y más económica consis-
tiría en dotar de techados a las pistas
polideportivas exteriores. Además, pro-
curar que los pavimentos de las pistas
exteriores minimicen el reflejo de la ra-
diación solar.

J. RIZO AGÜERA, A. BERNAL VALERO Y E. HERNÁNDEZ GARCÍA - RIESGOS EN EDUCACIÓN FÍSICA

Tabla 2. Resumen de las principales recomendaciones en fotoprotección.Partido Momentos 
Favorable Acontecimientos precedentes,

PROPIAS EXTERNAS
Las controla el docente No las controla el docente

Hábitos Adecuación de espacios

Evitar exposiciones al mediodía, etc. Salas cubiertas, techados y pavimentos exteriores

Vestimenta

Gorra, gafas protectoras, etc. Zonas de Sombra

Correcta aplicación de filtros solares

Cuándo y en qué cantidad Horarios para evitar la máxima radiación solar
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• Zonas de sombraje alrededor de las pis-
tas polideportivas y por todo el recinto
escolar.

• Fijar la hora de EF en la franja horaria
de menor radiación solar, teniendo en
cuenta los horarios de los centros.

Sería necesario también desarrollar
campañas educativas para promocionar
hábitos para la prevención de lesiones cu-
táneas, así como realizar mayor investi-
gación en poblaciones docentes y otros
educadores deportivos. 

Otras aportaciones que podemos seña-
lar en nuestro país son aquellas como,
por ejemplo, el programa para escolares
de carácter privado desarrollado por 
ISDIN.

Conclusiones

Es indiscutible el papel fundamental
que la radiación solar desempeña en el
desarrollo de tumores de piel, además, en
las últimas décadas la tendencia en los
casos diagnosticados a nivel mundial es
claramente ascendente. Todo ello hace
que se deba tomar muy en serio el proble-
ma de la radiación solar, especialmente
aquellos sujetos con mayor riesgo, como
son los trabajadores a la intemperie, entre
los que se encuentran los docentes de EF.

Es por ello necesario que tanto los su-
jetos como las administraciones públicas
y entidades privadas tomen conciencia del
problema y adopten medidas preventivas
eficaces; algunas de las cuales son senci-

llas y consisten en la correcta adquisición
de hábitos saludables; y otras más com-
plejas y/o costosas, como es el acondicio-
namiento de espacios. Sea como fuere, el
coste económico no puede representar
impedimento alguno en materia de pre-
vención de riesgos, pues estamos hablan-
do de un problema grave y real de salud.
No se pretende ser alarmista sino cons-
ciente del riesgo para evitarlo.

En definitiva, es necesario desarrollar
nuevos estudios que permitan seguir pro-
fundizando en el tema que nos ocupa; in-
vestigaciones que traten de los hábitos,
condiciones laborales y lesiones cutáneas
del colectivo de docentes de EF, así como
de deportistas, entrenadores y técnicos
deportivos.
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RESUMEN

El enfoque por competencias es de reciente adopción en el
currículum escolar español y se corresponde con un plantea-
miento más amplio promovido desde los organismos educati-
vos de la Unión Europea. Desde este planteamiento, la educa-
ción debe contribuir a reforzar la competitividad y el dinamis-
mo, así como la cohesión social. La Ley Orgánica de la Educa-
ción (LOE) de 2006 establece las competencias básicas como
un nuevo componente del currículum y define una serie de
competencias básicas a las que cada una de las materias es-
colares debe contribuir a su desarrollo y adquisición. Este ar-
tículo pretende clarificar el contenido del discurso pedagógi-
co ‘oficial’ derivado del planteamiento educativo de la Unión
Europea, así como de la LOE, sobre las competencias básicas,
aportando una valoración crítica sobre las mismas desde la
Educación Física. Atendiendo a ello se aborda, en primer lugar,
el planteamiento educativo de la Unión Europea y la adopción
del aprendizaje permanente como estrategia formativa. A con-
tinuación se caracteriza a las competencias como elemento
esencial para el aprendizaje permanente. Posteriormente se
presentan las competencias básicas en el currículum español
a partir de la LOE. Después se señala la contribución de la Edu-
cación Física a las competencias básicas que se recogen en los
recientemente publicados Reales Decretos de enseñanzas mí-
nimas. Y se finaliza con la valoración crítica sobre el enfoque
por competencias en Educación Física.

Palabras clave: competencias básicas, aprendizaje perma-
nente, Educación Física.

ABSTRACT

The competences approach has been recently adopted in the
Spanish school curriculum and is related to a wider proposal
promoted by European Union’s education institutions. Accor-
ding to this approach, education must contribute to reinforce
competitiveness and dynamism as well as social cohesion. The
Spanish education policy ‘Ley Orgánica de Educación’ (LOE) of
2006 sets the key competences as a new curriculum compo-
nent and defines several key competences which should be
promoted and developed in the different school subjects. This
paper seeks to clarify the content and official pedagogical dis-
course regarding key competences derived from European
Union’s educational approach and LOE, adding a critical eva-
luation from the physical education perspective. Firstly, we de-
al with the European Union’s educational approach and the
adoption of lifelong learning as a teaching strategy. Secondly,
competences are defined as a key element for lifelong learning
and the key competences in Spanish curriculum according to
LOE are expounded. Then, we point out the contribution of
physical education to the key competences compiled in the la-
tely published legislation about basic learning. Finally, a criti-
cal evaluation of the competences approach in physical edu-
cation is added.

Key words: key competences, lifelong learning, Physical
Education.
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En el ámbito de la política –y la política educativa no es una excepción–
hay una clara tendencia a identificar o confundir, según se prefiera, lo urgente
con lo importante. En el momento actual puede ser urgente acometer sin 
dilación algunos cambios curriculares, pero lo verdaderamente importante 
es abrir este proceso de reflexión y debate (Coll, 2004, p. 84).



82 CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE

C
C

D
 •

 A
Ñ

O
 5

 -
 N

º 
8

 -
 V

O
L.

 3
 •

 M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 •

 P
Á

G
IN

A
S

 8
1

 A
 8

6
 •

 I
S

S
N

: 
16

96
-5

04
3

Introducción

La preocupación actual por la calidad
de nuestro sistema educativo está asocia-
da a la necesidad de un planteamiento
común en la Unión Europea. Dentro de los
discursos sobre la calidad, las competen-
cias básicas se vislumbran como un foco
esperanzador para promover el cambio
educativo. Las competencias básicas son
un tema de reciente difusión en el siste-
ma educativo español cuya adopción por
parte de la Ley Orgánica de Educación
(LOE) de 2006 está directamente vincula-
da con las recomendaciones hechas por
los organismos europeos de educación.

En el ámbito pedagógico español el in-
terés suscitado es grande, como se obser-
va en los abundantes trabajos relaciona-
dos con las competencias (p.e.: López,
2006; Monereo y Pozo, 2001; Pérez, 2007;
Sarramona, 2000 y 2004), en los mono-
gráficos dedicados al tema por algunas
revistas (p.e.: Cuadernos de Pedagogía,
2007; Educar, 2000) y también en la ce-
lebración de algún congreso específico
sobre las competencias básicas y la prác-
tica educativa (p.e.: IV Congreso Regional
de Educación de Cantabria, 2007).

En el contexto de la Educación Física
el tema de las competencias básicas
también está comenzando a plantearse
(p.e.: Lleixà, 2007; Muñoz, 2007). Recien-
temente, la revista Tándem ha dedicado
un monográfico al tema de las compe-
tencias básicas en el marco de la Conver-
gencia Europea, donde también encon-
tramos dos trabajos relacionados con la
Educación Física escolar. Por una parte, el
de Vaca (2008), que plantea una serie de
contribuciones de la Educación Física es-
colar a las competencias básicas señala-
das en la LOE, y por otra, el artículo de
Buscà y Capllonch (2008), que establece
una relación entre las competencias bá-
sicas en Educación Física y la conforma-
ción de competencias profesionales
transversales. Concretamente, el tema de
las competencias profesionales del pro-
fesorado en Educación Física también ha
sido abordado en la tesis doctoral de Se-
bastiani (2007). Teniendo en cuenta estos
trabajos, con este artículo pretendemos
un doble objetivo: de una parte, clarifi-
car el contenido del discurso pedagógico
‘oficial’ sobre las competencias básicas

que se aporta desde el planteamiento
educativo de la Unión Europea, así como
desde la LOE, a través de sus textos lega-
les, y de otra, realizar una valoración crí-
tica sobre las competencias básicas des-
de la Educación Física, pues igual que
existen aspectos positivos en este enfo-
que también es necesario identificar los
negativos.

El planteamiento educativo 
de la Unión Europea: el 
aprendizaje permanente

En el año 2000 el Consejo Europeo ce-
lebrado en Lisboa fijó como propósito
convertirse, en un plazo de diez años, “en
la economía basada en el conocimiento
más competitiva y dinámica del mundo,
capaz de crecer económicamente de ma-
nera sostenible con más y mejores em-
pleos y con mayor cohesión social” (Con-
sejo Europeo, 2000). Cinco años después,
la Comisión Europea hizo un balance con
reservas de los resultados que se estaban
obteniendo, pues la economía europea
no estaba alcanzando los resultados pre-
vistos en materia de crecimiento, de pro-
ductividad y de empleo, y se optó por
prorrogar y relanzar la estrategia de Lis-
boa, pues se consideraba que, a pesar de
este retraso en sus resultados, estaba
contribuyendo a acelerar el proceso de
transición hacia una economía y socie-
dad basadas en el conocimiento (Comi-
sión Europea, 2005a).

Dentro de la estrategia de Lisboa, el
ámbito de la formación y educación es
uno de los que más puede contribuir a re-
forzar la competitividad y el dinamismo
de la Unión Europea, así como a la cohe-
sión social y cultural. En este ámbito, se
establecieron tres objetivos principales
(Consejo de Educación, 2001):
• Mejorar la calidad y la eficacia de los

sistemas de educación y formación en
la Unión.

• Facilitar el acceso de todos a los siste-
mas de educación y formación.

• Abrir los sistemas de educación y for-
mación a un mundo más amplio.

Para lograr estos objetivos principales,
y otros trece objetivos relacionados con
los mismos, se elaboró un año después el
programa de trabajo “Educación y Forma-

ción 2010” (Consejo Europeo, 2002) en el
que, atendiendo a las necesidades forma-
tivas y educativas que exige el propósito
de Lisboa, se señaló como estrategia el
aprendizaje permanente o a lo largo de
toda la vida para superar las tradiciona-
les barreras existentes entre los diferen-
tes componentes de la educación y la for-
mación de carácter formal e informal y
permitir la capacidad de adaptación a los
constantes cambios y exigencias del mer-
cado laboral (Comisión Europea, 2001;
Consejo de la Unión Europea, 2002).

Para la Unión Europea, el aprendizaje
permanente es fundamental no sólo para
la competitividad y el empleo, sino tam-
bién para la inclusión social, la ciudada-
nía activa y el desarrollo personal. Com-
prende tanto actividades orientadas a la
preparación para el trabajo como las des-
tinadas a la formación personal, cívica y
social de la persona. Este tipo de apren-
dizaje tiene lugar en toda la variedad de
entornos de dentro y fuera de los siste-
mas de educación y formación formales.

En el aprendizaje permanente juega un
papel central el alumnado, enfatizándose
el aprendizaje sobre la enseñanza. En la
sociedad del conocimiento, éste es enten-
dido de una manera provisional. El cono-
cimiento progresa cada vez de una mane-
ra más rápida y, más que adquirir unos
conocimientos que en un tiempo queda-
rán obsoletos, se hace necesario tener la
capacidad para su actualización. Ya no se
trata de aprender unos contenidos deter-
minados, sino de adquirir una serie de ca-
pacidades y habilidades que permitan la
continua actualización de los conoci-
mientos. En este planteamiento uno de
los conceptos al que se ha recurrido es el
de las competencias (Comisión Europea,
2005b; Consejo Europeo, 2006). La edu-
cación ha de centrarse en la adquisición
de una serie de competencias clave o bá-
sicas y el profesorado debe ayudar al es-
tudiante en el proceso de adquisición de
las mismas. Estas competencias permiten
adaptar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje a las necesidades y continuos cam-
bios de la sociedad del conocimiento,
transformando el modelo tradicional de
enseñanza basado en la adquisición de
conocimientos en un modelo de aprendi-
zaje basado en la capacidad de resolver
situaciones a lo largo de la vida.
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Las competencias básicas para
el aprendizaje permanente

Dentro del planteamiento educativo de
la Unión Europea, a través de la Recomen-
dación del Parlamento Europeo y del Con-
sejo sobre las competencias clave para el
aprendizaje permanente, se señala que:

“Las competencias se definen como una
combinación de conocimientos, capaci-
dades y actitudes adecuadas al contex-
to. Las competencias clave son aquellas
que todas las personas precisan para su
realización y desarrollo personales, así
como para la ciudadanía activa, la in-
clusión social y el empleo” (Consejo Eu-
ropeo, 2006, p. 13).

Siguiendo esta definición, las compe-
tencias básicas para el aprendizaje per-
manente constituyen algo más que un
conjunto de capacidades o habilidades
para utilizar el conocimiento ante las de-
mandas y exigencias de situaciones con-
cretas llevando a cabo tareas diversas de
forma adecuada. Tienen que ver con una
combinación integrada de conocimientos,
habilidades y actitudes conducentes a un
desempeño adecuado y oportuno en di-
versos contextos. En este sentido, lo im-
portante no es tanto la posesión de cono-
cimientos como la aplicación de los mis-
mos. Pero, además, las competencias bá-
sicas resultan algo más que el dominio de
un conocimiento o de un procedimiento,
en cuanto que suponen una combinación
de habilidades prácticas, conocimientos,
motivaciones, valores éticos, actitudes,
emociones y otros componentes sociales
que actúan conjuntamente para lograr
una acción eficaz. En definitiva, se pue-
den resumir sus características en que:
• proporcionan la capacidad de saber ha-

cer, es decir, de aplicar los conocimien-
tos a los problemas de la vida profesio-
nal y personal;

• son susceptibles de adecuarse a una di-
versidad de contextos;

• tienen un carácter integrador, aunando
los conocimientos, los procedimientos
y las actitudes;

• permiten integrar y relacionar los apren-
dizajes con distintos tipos de contenidos,
utilizarlos de manera efectiva y aplicar-
los en diferentes situaciones y contextos;

• y deben ser aprendidas, renovadas y
mantenidas a lo largo de toda la vida
(Departamento de Educación, 2007).

Las competencias básicas son aquellas
en las que se sustentan la realización per-
sonal, la inclusión social, la ciudadanía
activa y el empleo. Resultan esenciales en
una sociedad basada en el conocimiento
y garantizan la flexibilidad necesaria que
permitirá adaptarse más rápidamente a la
evolución constante del mercado laboral.
Además, comportan un valor añadido en
cuanto constituyen también un factor
esencial de innovación, productividad y
competitividad.

Las competencias básicas ofrecen un
marco de referencia que pretende apoyar
los esfuerzos nacionales y europeos para
alcanzar los objetivos que se han marcado
(citados anteriormente). Constituyen una
herramienta de referencia destinada a las
políticas de educación y formación de los
Estados miembros. Este marco está com-
puesto por ocho competencias básicas que
son: la comunicación en la lengua mater-
na; la comunicación en lenguas extranje-
ras; la competencia matemática y las
competencias básicas en ciencia y tecno-
logía; la competencia digital; la competen-
cia de aprender a aprender; las competen-
cias sociales y cívicas; el sentido de la ini-
ciativa y el espíritu de empresa; y la con-
ciencia y la expresión culturales (Comisión
Europea, 2005; Consejo Europeo, 2006).

Las competencias básicas en
el currículum oficial español

En nuestro contexto, la LOE de 2006 re-
coge en su preámbulo que el sistema edu-
cativo español debe acomodar sus actua-
ciones en los próximos años a la consecu-
ción de los objetivos compartidos con sus
socios de la Unión Europea. Esta Ley se ha
comprometido con el planteamiento edu-
cativo europeo concibiendo la formación
como un proceso permanente e incluyen-
do las competencias básicas como un nue-
vo componente del currículum. En el artí-
culo 6 de la LOE se indica que: se entien-
de por currículo el conjunto de objetivos,
competencias básicas, contenidos, méto-
dos pedagógicos y criterios de evaluación
de cada una de las enseñanzas reguladas
en la presente Ley (MEC, 2006a, p. 17.166).

Las competencias básicas se han incor-
porado por primera vez a las enseñanzas
mínimas del currículum de la Educación
Básica, permitiendo identificar aquellos
aprendizajes que se consideran impres-
cindibles desde un planteamiento inte-
grador y orientado a la aplicación del sa-
ber adquirido. 

Las competencias básicas se desarro-
llan en la etapa de Educación Primaria
para ser alcanzadas en la de Educación
Secundaria Obligatoria (ESO), donde se
les presta una especial atención.

En los Reales Decretos de enseñanzas
mínimas de Educación Primaria y ESO
(MEC 2006b y 2007), el trabajo de las
competencias básicas se asocia a los con-
tenidos en sus diferentes formas, es decir,
contenidos conceptuales o saber qué,
contenidos procedimentales o saber cómo
y contenidos actitudinales o saber ser. Las
competencias básicas se vinculan a la ca-
pacidad o habilidad en la aplicación a si-
tuaciones determinadas de estos conoci-
mientos.

En el marco de la propuesta realizada
por la Unión Europea, se han identificado
ocho competencias básicas para su trata-
miento desde el currículum oficial de la
Educación Primaria y de la ESO:
1. Competencia en comunicación lingüís-

tica.
2. Competencia matemática.
3. Competencia en el conocimiento y la

interacción con el mundo físico.
4. Tratamiento de la información y com-

petencia digital.
5. Competencia social y ciudadana.
6. Competencia cultural y artística.
7. Competencia para aprender a aprender.
8. Autonomía e iniciativa personal.

Aunque algunas de estas competencias
básicas se pueden asociar a determinadas
áreas escolares, no existe una relación
unívoca entre un área o materia y el de-
sarrollo de ciertas competencias. Una
competencia básica se alcanza como
consecuencia del trabajo en varias áreas
escolares y éstas, a su vez, contribuyen al
desarrollo de diferentes competencias.
Así, dentro del currículum de cada mate-
ria se describe el modo en que ésta con-
tribuye desde sus contenidos (conceptua-
les, procedimentales y actitudinales) al
desarrollo de las competencias básicas.
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La contribución de la 
Educación Física al desarrollo
de las competencias básicas

En los Reales Decretos de enseñanzas
mínimas de Educación Primaria y ESO (ver
MEC 2006b y 2007), encontramos sendos
apartados dedicados específicamente a la
contribución de la Educación Física al de-
sarrollo de las competencias básicas. En
ellos se señala que el área de Educación
Física contribuye de manera directa y cla-
ra al desarrollo de la competencia en el
conocimiento y la interacción con el
mundo físico y la competencia social y
ciudadana, y de una manera menos direc-
ta a otras competencias.

Para el desarrollo y adquisición de la
competencia en el conocimiento y la
interacción con el mundo físico, la Edu-
cación Física contribuye mediante la per-
cepción e interacción del propio cuerpo
con el espacio, los objetos y los compa-
ñeros mejorando los conocimientos, des-
trezas y posibilidades motrices. En el tra-
bajo de esta competencia juegan un pa-
pel relevante los contenidos relacionados
con la condición física orientada a la sa-
lud, en cuanto a la consecución de hábi-
tos de vida saludable, y también los con-
tenidos relacionados con las actividades
físicas en la naturaleza, asumiendo valo-
res y actitudes de respeto y colaborando
con el uso responsable del medio natural.

Para la competencia social y ciudada-
na, los juegos motores y las actividades
deportivas colectivas plantean situacio-
nes especialmente favorables para su de-
sarrollo. La dinámica en que se desarro-
llan puede fomentar valores tales como la
integración, el respeto, la cooperación, la
igualdad y el trabajo en equipo. Además,
la elaboración y seguimiento de las nor-
mas y reglas para el funcionamiento co-
lectivo de estas actividades colabora en la
aceptación de los códigos de conducta de
una sociedad. Por otra parte, las activida-
des basadas en la competición también
pueden generar conflictos que requieran
una negociación basada en el diálogo co-
mo medio para su resolución.

A la competencia cultural y artística
contribuye de diversas maneras: apre-
ciando, comprendiendo y valorando los
deportes, los juegos tradicionales, las ac-
tividades expresivas o la danza como ma-

nifestaciones culturales de la motricidad
humana y, por tanto, parte del patrimo-
nio cultural de los pueblos; expresando
ideas, sentimientos y emociones de forma
creativa a través de la exploración y uti-
lización de los recursos expresivos del
cuerpo y el movimiento; adoptando una
actitud abierta y respetuosa hacia la di-
versidad cultural que se manifiesta en las
actividades lúdicas, deportivas y de ex-
presión corporal propias o de otras cultu-
ras; también favorece el acercamiento al
fenómeno deportivo como espectáculo
mediante el análisis y la reflexión crítica
ante la violencia en el deporte u otras si-
tuaciones contrarias a la dignidad huma-
na que en él se producen.

Sobre la autonomía e iniciativa perso-
nal puede ayudar en dos sentidos. Por una
parte, enfrentando al alumnado a situa-
ciones motrices en las que debe manifes-
tar autosuperación, perseverancia y acti-
tud positiva. Y, por otra, otorgando al
alumnado protagonismo sobre aspectos
de la organización individual y colectiva
de las actividades físicas, deportivas y ex-
presivas.

La Educación Física contribuye a la
competencia de aprender a aprender
ofreciendo recursos que favorezcan el
propio aprendizaje y práctica de la acti-
vidad física en el tiempo libre y también
desde las actividades motrices colectivas,
favoreciendo el desarrollo de habilidades
para el trabajo en equipo.

En cuanto a la competencia en comu-
nicación lingüística, la favorece ofrecien-
do gran variedad de intercambios comu-
nicativos en las diferentes situaciones
motrices y aportando un vocabulario es-
pecífico.

En cierta medida también contribuye al
tratamiento de la información y a la com-
petencia digital a través del análisis críti-
co de los mensajes y estereotipos sobre el
cuerpo que aparecen en los medios de in-
formación y comunicación que pueden
dañar la imagen corporal.

Una valoración crítica sobre 
el enfoque por competencias
en Educación Física

Las reformas educativas inevitablemen-
te entran en conflicto con las estructuras
que pretenden transformar. La escuela se

mueve con inercias potentes que no siem-
pre son positivas: estructuras organizati-
vas, espacios inadecuados, funciones aña-
didas que se corresponden con la política
o la moral más que con la educación. Pe-
ro, en contra de estas inercias, la escuela
tiene una función clara que consiste en
desarrollar la capacidad de enseñar y
aprender. Ante la propuesta de un cambio,
como es la relacionada con la adquisición
y desarrollo de las competencias básicas,
se trata de valorar si con su aplicación va-
mos a potenciar una estructura que no
cambia nada o vamos a conseguir mejo-
ras en los procesos educativos.

Plantear hasta qué punto el enfoque de
las competencias puede estimular la in-
novación educativa o simplemente ser
una apariencia de cambio no es nuevo, y
ha sido formulado también desde otros
contextos diferentes a los de la Unión Eu-
ropea (p.e.: Díaz Barriga, 2006). En la idea
de las competencias básicas entrevemos
conceptos que fundamentaron reformas
educativas anteriores, como la significa-
tividad de los aprendizajes, la interdisci-
plinariedad y la transversalidad de los co-
nocimientos, el aprendizaje por resolu-
ción de problemas, la transferencia de los
conocimientos, el aprender a aprender y
algunos más. El profesorado puede llegar
a tener la sensación de que es más de lo
mismo y de que si no fue posible en re-
formas anteriores ¿por qué ha de ser po-
sible ahora? ¿Han cambiado los incenti-
vos para afrontar con éxito una nueva re-
forma?

También es cierto que el ámbito de la
política educativa, tanto de la Unión Eu-
ropea como de España, se está recurrien-
do a suministrar discursos educativos, co-
mo el de las competencias, con la finali-
dad de mejorar la calidad. Cada vez se ob-
serva más el fenómeno de que la
legislación educativa se está convirtiendo
en la teoría educativa, de tal forma que el
ámbito político-administrativo de la edu-
cación está monopolizando el discurso
pedagógico, en lugar de centrarse en la
dotación de recursos y gestión del siste-
ma y ser un marco estimulador de cara a
desarrollar propuestas innovadoras.

Además, encontramos que cuando se
introduce un elemento nuevo también
aparecen más exigencias al profesorado.
Junto con el concepto de competencia
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aparecen responsabilidades que, en vez
de abordarse en el plano de lo social, se
afrontan desde el terreno educativo. Se
confía demasiado en esa ingenua espe-
ranza de cambio social a través de lo es-
colar, cuando sabemos que igual de im-
portante o más resulta el planteamiento
contrario, es decir, llevar a cabo estrate-
gias e intervenciones sociales que reper-
cutan en lo escolar.

En este sentido, en las competencias
básicas del currículum oficial español
subyace una Educación Física clientelar y
deudora de objetivos “más elevados”. Así,
por medio de la Educación Física, mejora-
remos la salud, el respeto a la naturaleza
y el cuidado del medio ambiente, seremos
mejores espectadores del deporte y otras
finalidades similares de carácter extrínse-
co. Pero no parece que jugar, hacer ejer-
cicio, vivenciar el cuerpo y su movimien-
to sean en sí mismos una necesidad pri-
maria. De hecho, no encontramos entre
las competencias básicas ninguna referi-
da a la competencia corporal y motriz
que en el marco de la interdisciplinarie-
dad de las competencias promueva el tra-
tamiento del cuerpo y el movimiento en
la escuela, no sólo desde la Educación Fí-

sica sino también desde el resto de mate-
rias escolares. Tal vez debiéramos replan-
tearnos el modelo de competencias por-
que el propuesto es posible que no nos
lleve a ningún cambio. Deberíamos partir
del hecho de que el cuerpo en movimien-
to es una fuente de conocimiento y que
no somos deudores de otras formas de
desarrollo del mismo que se usan en las
demás materias. En nuestra opinión, el
enfoque descrito de las competencias
puede convertirse en un paso atrás sobre
un avance que nunca acaba de formali-
zarse y que tiene que ver con el estatus
educativo de la Educación Física y con su
proceso de normalización, todavía abier-
to, dentro de nuestro sistema educativo
(Molina y Devís, 2001).

En cualquier caso, el enfoque de las
competencias nos vuelve a plantear el
sentido del aprendizaje en el contexto es-
colar y cuál es la finalidad de lo que se en-
seña: ¿reproducir conocimientos o formar
personas con capacidad propia de razona-
miento y con un conjunto de habilidades
que permitan resolver situaciones cotidia-
nas? ¿Acumular conocimientos o saber
qué se tiene que hacer con esos conoci-
mientos? Además, las competencias nos

remiten a una sociedad en cambio perma-
nente a la que hay que escuchar y aten-
der desde la formación. Una sociedad con
medios de información y comunicación
que no podíamos ni soñar hace poco más
de diez años. También una sociedad per-
meabilizada por movimientos migratorios
que enriquecen y hacen complejas las re-
laciones sociales y laborales. Realmente,
lo que se está dilucidando es nuestra ca-
pacidad para reconocer esta situación y
adaptarnos a una sociedad extremada-
mente cambiante, y eso no se consigue
con recetas sencillas. El enfoque por com-
petencias es la búsqueda y el tratamiento
de los contenidos y las metodologías ade-
cuadas contando con los cambios que se
están dando en el entorno escolar, parejos
a los de la sociedad. Esta búsqueda ha de
ser compartida con el resto de las mate-
rias que configuran el currículo escolar. Tal
vez no sea nueva la preocupación, pero la
rapidez de los cambios puede hacernos
confundir lo urgente con lo importante y
hace que sea necesario abrir un proceso
de reflexión y debate sobre las competen-
cias básicas en relación con la Educación
Física. A ello esperamos haber contribui-
do desde este artículo.
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RESUMEN

El objetivo del estudio fue determinar la validez del test sit-
and-reach unilateral como medida de extensibilidad isquiosu-
ral. Un total de 120 varones (media de edad: 22,79 ± 3,12 años)
y 100 mujeres (23,12 ± 4,56 años) realizaron de forma aleato-
ria el test de elevación de pierna recta con ambas piernas y los
tests lineales sit-and-reach unilateral derecho e izquierdo, sit-
and-reach, y back-saver sit-and-reach derecho e izquierdo. La
distancia alcanzada fue registrada mediante un cajón de medi-
ción al alcanzar la máxima flexión del tronco con rodillas ex-
tendidas. La distancia alcanzada en el sit-and-reach unilateral
fue mayor que la obtenida en el sit-and-reach (p<0,001) y en el
back-saver sit-and-reach (p<0,001) tanto en hombres como en
mujeres. Los valores de correlación del sit-and-reach unilateral
con respecto al test de elevación de pierna recta fueron mode-
rados-bajos en varones (r=0,54 y 0,58, respectivamente en la
extremidad izquierda y derecha) y moderados en mujeres
(r=0,73 y 0,75, respectivamente en la extremidad izquierda y de-
recha). En conclusión, el test sit-and-reach unilateral presenta
una moderada validez como criterio de extensibilidad isquiosu-
ral, sobre todo en las mujeres. El test sit-and-reach unilateral
es preferible al test back-saver sit-and-reach porque alcanza
valores de correlación más elevados con el test de elevación de
pierna recta.

Palabras clave: flexibilidad, pruebas de valoración, sit-and-
reach, test de elevación de pierna recta.

ABSTRACT

The objective of this study was to determine the hamstring
criterion-related validity of the unilateral sit-and-reach test. A
hundred and twenty males (mean age: 22.79 ± 3.12 years) and
100 females (mean age: 23.12 ± 4.56 years) were asked to per-
form two trials of unilateral sit-and-reach (left and right leg),
back-saver sit-and-reach (left and right leg), sit-and-reach and
straight leg raise (left and right leg) tests in a randomized or-
der. The score was measured with a sit-and-reach box when
subjects reached forward as far as possible without bending the
knees. The score in the unilateral sit-and-reach test was higher
than the sit-and-reach (p<0.001) and back-saver sit-and-reach
(p<0.001) tests. Correlation values between the unilateral sit-
and-reach test and straight leg raise were low to moderate in
males (0.54 and 0.58 for the left and right leg, respectively) and
moderate in females (0.73 and 0.75 for the left and right leg,
respectively). In conclusion, the unilateral sit-and-reach test
shows a moderate validity as measure of hamstring muscle ex-
tensibility. The unilateral sit-and-reach test is a better test than
the back-saver sit-and-reach test because his correlation values
with respect to straight leg raise are higher.

Key words: flexibility, fitness testing, sit-and-reach, straight
leg raise test.

*Trabajo realizado dentro del Marco de Ayudas a la Investigación de la Universidad Católica San Antonio de Murcia, 
titulado “Valoración de la musculatura isquiosural y prescripción de estiramientos”.
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Introducción

La extensibilidad isquiosural es un
componente importante de la condición
física y un factor implicado en la salud
del raquis. Su valoración es necesaria
debido a que la disminución de la exten-
sibilidad isquiosural se ha relacionado
con diversas repercusiones raquídeas
(Biering-Sorensen, 1984; Harvey & Tan-
ner, 1991; Standaert & Herring, 2000) y
alteraciones en el ritmo lumbo-pélvico
(Esola, McClure, Fitzgerald, & Siegler,
1996). No obstante, a pesar de la impor-
tancia de su valoración, algunos estudios
han centrado su atención en la disposi-
ción sagital del raquis (López-Miñarro,
Yuste, Rodríguez, Santonja, Sainz de Ba-
randa, & García, 2007) y en variables an-
tropométricas de deportistas (Torres,
Alacid, Ferragut, & Villaverde, 2006), sin
considerar la relación de la musculatura
isquiosural con algunas de las variables
analizadas.

La valoración de la extensibilidad is-
quiosural se realiza habitualmente con
tests angulares debido a su mayor espe-
cificidad. No obstante, requieren de ma-
yor cantidad de material y experiencia
para controlar aquellas variables que
pueden contaminar el resultado. Los tests
lineales, por su parte, valoran la distancia
alcanzada en flexión máxima del tronco
con rodillas extendidas respecto a la tan-
gente de las plantas de los pies, siendo
una medición indirecta de la extensibili-
dad isquiosural debido a que implica a
múltiples palancas articulares y a la rela-
ción entre parámetros antropométricos
(Grenier, Russell, & McGill, 2003; Hoeger
& Hopkins, 1992; Miñarro, Andújar, Gar-
cía, & Toro, 2007). Las ventajas de los
tests lineales se detallan en que el mate-
rial necesario para realizarlos es muy ase-
quible y permiten la valoración de una
gran cantidad de personas en un corto
espacio de tiempo. Además, la mayoría de
los estudios que han analizado la validez
de la distancia alcanzada como criterio de
extensibilidad isquiosural han encontrado
una correlación moderada con el test de
elevación de pierna recta (Hui, Morrow,
Jackson, 1999; Liemohn, Sharpe, & Was-
serman, 1994a; López-Miñarro, Rodrí-
guez, Yuste, Alacid, Ferragut, & García,
2008a; Patterson, Wiksten, Ray, Flanders,

& Sanphy, 1996; Minkler & Patterson,
1994).

Entre la gran variedad de tests lineales
descritos en la literatura, el sit-and-reach
ha sido el más utilizado. No obstante, el
test back-saver sit-and-reach ha tenido
un gran auge en los últimos años, entre
otros motivos por realizar una valoración
individual de cada miembro inferior (Lie-
mohn et al., 1994a), que permite detec-
tar una disminución unilateral de la ex-
tensibilidad isquiosural, si bien las dife-
rencias entre ambas piernas no son fre-
cuentes (Ferrer, 1998; Pastor, 2000).
Diferentes estudios han analizado el test
back-saver sit-and-reach en diferentes
poblaciones (Baltaci, Un, Tunay, Besler, &
Gerçeker, 2003; Hartman & Looney, 2003;
Hui & Yuen, 2000; Patterson et al, 1996)
indicando que se trata de un test válido
para medir la extensibilidad isquiosural.
Baltaci et al. (2003) recomiendan el back-
saver sit-and-reach porque su validez es
similar al sit-and-reach, pero resulta más
confortable para los ejecutantes. El con-
fort al realizar éste y otros tests ha sido
analizado también por otros estudios (Hui
& Yuen, 2000; Liemohn, Sharpe, & Was-
serman, 1994b), si bien no han encontra-
do diferencias significativas entre los
tests evaluados.

Respecto a los tests lineales unilatera-
les, Hui y Yuen (2000) diseñaron y evalua-
ron un test al que denominaron back-sa-
ver sit-and-reach modificado, que se eje-
cuta unilateralmente sobre un banco
sueco en el que se coloca la regla de me-
dición. Sus resultados indican que se tra-
ta de un test más válido que el back-sa-
ver sit-and-reach, con valores de correla-
ción entre el back-saver sit-and-reach
modificado y el test angular de elevación
de pierna recta moderados-bajos (r=0,50-
0,67), aunque ligeramente superiores a
los obtenidos por el back-saver sit-and-
reach. Miñarro et al. (2007) describen un
nuevo test lineal, denominado sit-and-
reach unilateral, pero solamente valoran
la disposición sagital del raquis lumbar y
torácico respecto a otros tests, sin deter-
minar su validez como medida de exten-
sibilidad isquiosural.

Previamente a la utilización de un test
lineal es preciso establecer su validez y
compararla a otros tests para determinar
su funcionalidad. El objetivo de este es-

tudio fue determinar la validez de la dis-
tancia alcanzada en el test sit-and-reach
unilateral como criterio de extensibilidad
isquiosural, comparándolo con otros tests
más tradicionales.

Material y métodos

Participantes

Un total de 120 varones (media ± des-
viación típica, edad: 22,79 ± 3,12 años;
masa: 75,17 ± 9,16 kg; talla: 175,95 ±
6,17 cm) y 100 mujeres (media ± desvia-
ción típica, edad: 23,12 ± 4,56 años;
masa: 60,02 ± 8,12 kg; talla: 163,87 ±
5,76 cm) voluntarios participaron en el
estudio. Los criterios de inclusión fueron:
no presentar limitaciones músculo-es-
queléticas; dolor raquídeo o coxofemo-
ral que pudiera limitar la ejecución de
los tests; que hubieran pasado más de
tres horas desde cualquier descanso en
una posición de decúbito; y no haber
realizado actividad física alguna en las
últimas 24 horas.

Procedimiento

Los sujetos fueron informados sobre
los procedimientos del estudio previa-
mente a la valoración y cumplimentaron
un consentimiento informado. El estudio
fue aprobado por el Comité Ético y de In-
vestigación de la Universidad Católica
San Antonio de Murcia. Los sujetos no
realizaron ejercicios de activación o esti-
ramientos antes de la medición ni duran-
te la misma, y fueron examinados en ro-
pa interior y descalzos. Las medidas fue-
ron tomadas por un explorador ex-
perimentado, con la ayuda de otro
explorador encargado de fijar las rodillas
en los tests lineales y la pelvis en el test
de elevación de pierna recta. Todas las
mediciones realizadas en un sujeto se
realizaron durante la misma sesión de
valoración y bajo la misma temperatura
ambiente (25º C).

Los sujetos realizaron en un orden ale-
atorio el test de elevación de pierna rec-
ta en ambas piernas, así como los tests li-
neales sit-and-reach unilateral (USR) de-
recho e izquierdo, sit-and-reach (SR) y
back-saver sit-and-reach (BS) derecho e
izquierdo. Cada test se realizó en dos oca-

P.A. LÓPEZ-MIÑARRO, P. SAINZ DE BARANDA, J.L. YUSTE Y P.L. RODRÍGUEZ - VALIDEZ DEL SIT-AND-REACH UNILATERAL
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siones, utilizando la media para el análi-
sis estadístico. Entre cada medición hubo
un periodo de 5 minutos de descanso.

Medidas

Test de Elevación de la Pierna

Recta (EPR)

Con el individuo en decúbito supino en
la camilla, con un Lumbosant colocado
bajo el raquis lumbar y pelvis, se proce-
dió a la elevación de la pierna con rodi-
lla extendida (flexión coxofemoral) de
forma lenta y progresiva hasta que el ex-
plorado manifestó dolor o malestar y/o se
detectó una retroversión de la pelvis. Pa-
ra determinar el ángulo de flexión coxo-
femoral se colocó, en la posición inicial,
un inclinómetro Unilevel (ISOMED, Inc.,
Portland, OR) a un valor de cero grados
en el extremo distal de la tibia. Las con-
signas que se aportaron a los sujetos fue-
ron: “Vamos a elevar la pierna poco a po-
co. Tienes que dejarla totalmente relaja-
da y has de soportar el estiramiento to-
do lo que puedas hasta que la tensión te
provoque dolor, momento en el que de-
bes avisarnos, diciendo ¡Ya!”. La medición
se realizó en ambas piernas por separa-
do y de forma aleatoria. Un explorador
auxiliar entrenado mantuvo la pierna
contralateral extendida y en contacto
con la camilla, evitando la rotación ex-
terna, así como la rotación de la pelvis en
su eje longitudinal. Otro explorador se
encargó de fijar y controlar la bascula-
ción de la pelvis.

Test lineales

Para establecer la distancia alcanzada
en los test lineales se utilizó un cajón de
medición de 32 cm de altura (ACUFLEX I
Flexibility tester), con una regla milime-
trada adosada que permitía establecer la
distancia alcanzada por los sujetos. En to-
dos los test lineales la distancia se midió
en centímetros. El valor 0 cm correspon-
dió a la tangente de las plantas de los pies
del sujeto, siendo positivos los valores
cuando las falanges distales del carpo su-
peraban la tangente, y negativos cuando
no la alcanzaban. A todos los sujetos se
les dieron las siguientes instrucciones ver-
bales: “Con una mano sobre la otra, las
palmas de las manos hacia abajo, con los
dedos y los codos estirados, y mantenien-
do la/s rodilla/s estirada/s en todo mo-
mento, flexiona lentamente el tronco tan-
to como puedas, empujando la regla con
las puntas de los dedos de las manos has-
ta alcanzar la máxima distancia posible, y
mantén la posición durante 3 segundos”.

Test sit-and-reach unilateral

El test se realizó en base al protocolo
descrito por Miñarro y cols. (2007). Los
sujetos se sentaron sobre una camilla de
60 centímetros de altura, en el borde de
la misma, con una pierna extendida en la
camilla, colocando la planta del pie apo-
yada en el cajón de medición. La pierna
contralateral se colocó fuera de la cami-
lla, con el pie apoyado sobre una superfi-
cie, manteniendo las articulaciones de la

rodilla y cadera en flexión de 70º y 65º,
respectivamente (figura 1). La medición
se realizó en ambas piernas por separado
de forma aleatoria.

Test back-saver sit-and-reach

El test se llevó a cabo como se describe
en el manual Prudential FITNESSGRAM
(Cooper Institute for Aerobics Research,
1994). El sujeto se situó en sedentación,
con una rodilla extendida y la otra con
una flexión de cadera y rodilla de 135º y
90º, respectivamente. La planta del pie de
la pierna evaluada se colocó perpendicu-
lar al suelo y en contacto con el cajón de
medición (figura 2). Durante el movimien-
to de flexión del tronco el sujeto podía
adoptar una ligera abducción coxofemo-
ral de la pierna no evaluada si ésta le mo-
lestaba. La medición se realizó en ambas
piernas por separado de forma aleatoria.

Test sit-and-reach

El explorado se situó en sedentación,
con las rodillas extendidas y los pies se-
parados a la anchura de sus caderas. Las
plantas de los pies se colocaron perpen-
diculares al suelo, en contacto con el ca-
jón de medición y las puntas de los pies
dirigidas hacia arriba.

Análisis estadístico

Re realizó un análisis de varianza (ANO-
VA) de dos factores (género y test) con
medidas repetidas en el segundo factor

P.A. LÓPEZ-MIÑARRO, P. SAINZ DE BARANDA, J.L. YUSTE Y P.L. RODRÍGUEZ - VALIDEZ DEL SIT-AND-REACH UNILATERAL

Figura 1. Posición de máximo alcance en el
test sit-and-reach unilateral derecho.

Figura 2. Posición de máximo alcance en el test back-saver sit-and-reach unilateral derecho.
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para establecer las diferencias en la dis-
tancia alcanzada en los test. La significa-
ción del análisis multivariado de medidas
repetidas fue confirmada mediante los
test Traza de Pillai, Lambda de Wilk, traza
de Hotelling y raíz mayor de Roy, los cua-
les arrojaron resultados similares. La esfe-
ricidad fue analizada mediante la prueba
de Mauchly. La corrección de Greenhouse-
Geisser fue aplicada si la esfericidad no
era asumida. Si se encontraban diferen-
cias significativas en la distancia alcanza-
da entre los test lineales se realizó una
comparación por pares usando la correc-
ción de Bonferroni para comparaciones
múltiples, ajustando el criterio de signifi-
cación a un valor de 0,01 (0,05 dividido
por 5). Para establecer las correlaciones
entre los valores de la distancia alcanza-
da y el ángulo de flexión coxofemoral en
el test de elevación de pierna recta se uti-
lizó el test de Pearson. Se estableció un
valor de p < 0,05 para determinar la sig-
nificación estadística. El análisis estadís-
tico fue realizado mediante el software
SPSS (v. 12.0; SPSS Inc., IL).

Resultados

El análisis de varianza de medidas re-
petidas mostró diferencias significativas
en la distancia alcanzada entre los test li-
neales (p < 0,001). La interacción entre
los tests y el género también evidenció
diferencias significativas (p < 0,001). La
distancia alcanzada en cada uno de los
test por los varones y las mujeres se pre-
senta en la figura 3. 

Las mujeres alcanzaron mayor distan-
cia que los hombres en todos los test
analizados. En la tabla 1 se presenta la
comparación por pares para la distancia
alcanzada entre los diferentes test en
función del género.

Los valores angulares del test de eleva-
ción de pierna recta en la pierna izquier-
da fueron de 72,25º ± 9,36º para los hom-
bres y 88,35º ± 14,27º para las mujeres (p
< 0,001). En la pierna derecha estos valo-
res fueron 72,25º ± 8,80º en los hombres
y 88,03º ± 14,24º en las mujeres (p <
0,001). No existieron diferencias signifi-
cativas entre el EPR izquierdo y derecho
en ambos géneros. En la tabla 2 se pre-
sentan los valores de correlación entre

los diferentes test lineales analizados con
respecto al test de elevación de pierna
recta en ambas extremidades.

Discusión

La utilización de un test lineal como cri-
terio de extensibilidad isquiosural se debe
basar en el estudio previo de su validez,
analizando la correlación entre la distancia
alcanzada respecto a una prueba angular

P.A. LÓPEZ-MIÑARRO, P. SAINZ DE BARANDA, J.L. YUSTE Y P.L. RODRÍGUEZ - VALIDEZ DEL SIT-AND-REACH UNILATERAL

Tabla 1. Comparación por pares de las distancia alcanzada en los test lineales analizados según el género.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Varones (n=120) Mujeres (n= 100)

Test USR USR BS BS USR USR BS BS
drch. izq. drch. izq. drch. izq. drch. izq.

Distancia SR + + NS NS + + NS NS

USR drch. - NS + + - NS + +

USR izq. - - + + - - + +

BS drch. - - - NS - - - NS

Tabla 2. Valores de correlación entre los test lineanes analizados y el test de elevación de pierna 
recta en ambas extremidades según el género.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Varones Mujeres

Sit-and-reach 0,59‡ 0,56‡ 0,74‡ 0,72‡

USR derecho 0,58‡ _ 0,75‡ _

USR izquierdo _ 0,54‡ _ 0,73‡

BS derecho 0,50‡ _ 0,68‡ _

BS izquierdo _ 0,51‡ _ 0,68‡

Figura 3. Media ± desviación típica de la distancia alcanzada de los test lineales analizados por va-
rones y mujeres. BS, test back-saver sit-and-reach; SR, test sit-and-reach; USR, test sit-and-reach uni-
lateral; drch: pierna derecha; izq: pierna izquierda; † p < 0,001 entre varones y mujeres.

BS, test back-saver sit-and-reach; SR, test sit-and-reach; USR, test sit-and-reach unilateral; drch: pierna derecha; izq: pierna izquierda; NS: no significativo; + p < 0,001.

EPR: test de elevación de pierna recta; USR: test sit-and-reach unilateral; BS: test back-saver sit-and-
reach; drch: pierna derecha; izq: pierna izquierda; ‡ p < 0,01.
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específica como el test de elevación de
pierna recta. Los valores de correlación del
USR son semejantes a los obtenidos por el
SR, pero ligeramente mayores que los del
BS en ambos géneros. Los valores de corre-
lación encontrados en nuestro estudio son
moderados en las mujeres y moderados-
bajos en los hombres, en coincidencia con
otros estudios realizados en personas adul-
tas jóvenes (Baltaci et al., 2003; Hui &
Yuen, 2000; Hui et al., 1999; Liemohn et al.,
1994a,b; Minkler & Patterson, 1994; Simo-
neau, 1998) y en deportistas jóvenes (Ló-
pez-Miñarro et al., 2008a; López-Miñarro,
Ferragut, Alacid, Yuste & García, 2008b).

La validez de los test lineales analizados
en nuestro estudio es mayor en las muje-
res, en coincidencia con un estudio previo
en deportistas (Rodríguez-García, López-
Miñarro, Yuste, & Sainz de Baranda,
2008). Este hecho está condicionado por
la mayor extensibilidad isquiosural de és-
tas, evidenciado en una mayor distancia
alcanzada en los test lineales y un mayor
ángulo de flexión coxofemoral en el test
de elevación de pierna recta (Hui et al.,
1999; Hui & Yuen, 2000; Liemohn et al.,
1994a; Minkler & Patterson, 1994; Rodrí-
guez-García et al., 2008). Esta mayor ex-
tensibilidad permite una mayor flexión de
la pelvis (Gajdosik, Albert, & Mitman,
1994; Tully & Stillman, 1997) y una me-
nor flexión intervertebral torácica (Miña-
rro et al., 2007), lo que desencadena una
mayor validez de los test lineales como
criterio de extensibilidad isquiosural. No
obstante, otros estudios han encontrado
que los varones obtienen valores de corre-
lación más elevados que las mujeres (Hui
& Yuen, 2000), aunque también hay estu-
dios que encuentran valores similares en-
tre ambos géneros (Liemohn et al., 1994a).

La única diferencia de ejecución entre el
USR y el BS es la posición de la pierna no
evaluada. La ejecución del USR en una ca-
milla es una circunstancia contextual, ya
que su uso es un recurso para que el suje-
to adopte una posición de sedentación que
permita mantener la cadera de la pierna
no evaluada en una ligera flexión. Así, en
el BS, la flexión coxofemoral de la pierna
no evaluada es de 135º, mientras que en
el USR es de 65º. Puesto que el resto de
variables permanecen inalterables, las di-
ferencias observadas entre ambos tests se
explican por la posición de la cadera. En
opinión de Liemohn et al. (1994a), aunque
basándose en especulaciones no determi-
nadas empíricamente, al realizar el BS, la
flexión coxofemoral de la pierna no eva-
luada provoca una retroversión de la pel-
vis que reduce el momento de inercia en
el movimiento de flexión del tronco. Hui y
Yuen (2000) opinan que la implicación de
los abductores y glúteo mayor de la pier-
na flexionada en el test BS podría limitar
el movimiento de flexión del tronco. Estas
limitaciones en la flexión del tronco redu-
cirían la distancia alcanzada en este test.
Los datos de nuestro estudio evidencian
que la posición de la pierna no evaluada
condiciona la distancia alcanzada, ya que
en el USR ambos géneros alcanzan una
distancia significativamente mayor que en
el BS. Además, Miñarro et al. (2007) de-
mostraron que la flexión lumbar y toráci-
ca en el USR era significativamente menor
que en el SR y en el BS tanto en hombres
como en mujeres. Así pues, una mayor dis-
tancia alcanzada en el USR, en conjunción
con una menor flexión torácica y lumbar,
evidencia un mayor rango de flexión an-
terior de la pelvis en este test. Todo ello
determina que la distancia alcanzada esté

menos influenciada por la flexión interver-
tebral y más relacionada con el rango de
flexión de la pelvis, circunstancias que ex-
plicarían la mayor correlación del USR con
el EPR (0,54-0,75), respecto a la correla-
ción obtenida por el BS (0,50-0,68).

En un estudio en población asiática, Hui
y Yuen (2000) concluyeron que el test
back-saver sit-and-reach modificado es
mejor que el test back-saver sit-and-reach
por su mayor validez. Los valores correla-
ción que encontraron estos autores oscila-
ban entre 0,61-0,67 en varones y 0,50-
0,54 en mujeres, siendo sensiblemente
mayores que la correlación del BS (0,39-
0,50), y del sit-and-reach (0,47-53). No
obstante, el back-saver sit-and-reach mo-
dificado se ejecuta sin cajón de medición
y colocando la cadera de la pierna no eva-
luada en 90º de flexión. Además, los valo-
res medios del test de elevación de pierna
recta referidos por Hui y Yuen (2000) son
mucho más elevados (en torno a 90º en
varones y en torno a 100º en las mujeres)
que en nuestro estudio, posiblemente de-
bido a que no fijaron la pelvis al realizar el
test. Estas diferencias podrían explicar las
diferencias en los valores de correlación y
en las diferencias entre géneros.

Conclusiones

El test sit-and-reach unilateral presen-
ta una moderada validez como criterio de
extensibilidad isquiosural, sobre todo en
las mujeres. Si se decide utilizar un test
lineal unilateral para valorar la extensibi-
lidad isquiosural, es preferible el test sit-
and-reach unilateral sobre el back-saver
sit-and-reach porque el primero obtiene
valores de correlación más elevados con
el test de elevación de pierna recta.
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RESUMEN

El objetivo fue valorar la eficacia de diferentes técnicas y du-
raciones de un programa de estiramientos para aumentar el ran-
go de movimiento de la flexión de cadera en adultos jóvenes.
Un total de 139 adultos jóvenes voluntarios (peso: 70,18 ± 10,40
kg; talla 172,68 ± 7,00 cm; edad 21,3 ± 2,4 años) fueron distri-
buidos aleatoriamente en 5 grupos; un grupo control y 4 gru-
pos experimentales. El grupo experimental 1 realizó 15 segun-
dos de estiramientos pasivos, el grupo experimental 2 realizó 30
segundos de estiramientos pasivos, el grupo experimental 3 rea-
lizó 15 segundos de estiramientos activos y el grupo experimen-
tal 4 realizó 30 segundos de estiramientos activos. Todos los
grupos experimentales realizaron la misma carga de entrena-
miento con un tiempo total de estiramiento de 180 segundos,
una frecuencia de 3 días a la semana, a lo largo de 12 semanas.
El rango de movimiento de la flexión de cadera fue medido a
través del test elevación de la pierna recta. No se encontraron
diferencias significativas entre la medición inicial y final para el
grupo control. Sin embargo, se observaron mejoras significati-
vas en todos los grupos experimentales, aunque no se encon-
traron diferencias significativas cuando se compararon las dife-
rentes duraciones y las técnicas de estiramiento entre dichos
grupos. Se recomienda la prescripción de rutinas de estiramien-
tos activos por su eficacia y seguridad para el aparato locomo-
tor, quedando la elección de la duración del estiramiento aisla-
do supeditada a su tolerancia o al nivel de cada sujeto.

Palabras clave: rango de movimiento, técnica de estiramiento,
duración del estiramiento, flexibilidad, musculatura isquiosural.

ABSTRACT

The purpose of the present study was to evaluate the effica-
cy of different techniques and durations of a stretching exer-
cise program to improve the hip flexion range of motion in
young adults. A total of 139 volunteer subjects (weight: 70.18
± 10.40 kg; height 172.68 ± 7.00 cm; age 21.3 ± 2.4 years) were
randomly distributed into 5 groups: a control group and 4 ex-
perimental groups. For the experimental groups, Group 1 per-
formed 15 seconds of passive stretching, Group 2 performed 30
seconds of passive stretching, Group 3 performed 15 seconds of
active stretching, and Group 4 performed 30 seconds of active
stretching. All experimental groups performed a total of 180
seconds of training session duration, with 3 sessions per week
during 12 weeks. Hip flexion range of motion was measured us-
ing the straight-leg raise test. No significant differences were
found in ROM between pre and post measurement for the con-
trol group. However, significant improvements in ROM were
found between pre and post measurement for all experimental
groups, although no significant differences were found between
stretching duration and techniques for experimental groups. We
recommended the prescription of active stretching programs,
because they are effective and safe for the locomotive appara-
tus. The choice of the stretch’s duration depends on the stretch
tolerance of each subject.

Key words: range of motion, stretching technique, stretching
duration, flexibility, hamstrings

* Este trabajo es resultado del proyecto de tesis doctoral ‘Efecto de un programa de estiramientos activos sobre el rango de movimiento
de la cadera en jugadores/as de fútbol sala’ (06862/FPI/07) financiado con cargo al Programa de Formación de Recursos Humanos para
la Ciencia y la Tecnología de la Fundación Séneca, Agencia de Ciencia y Tecnología de la Región de Murcia.
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Introducción

Una musculatura acortada restringe la
óptima acción muscular y, por tanto, pue-
de ser considerada como un factor limi-
tante del rango de movimiento (Zakas,
Galazoulas, Zakas, Vamvakoudis & Vergou,
2005) pudiendo ocasionar alteraciones en
el aparato locomotor (Croisier, Forthom-
me, Namurois, Vanderthommen y Crie-
laard, 2002; Sexton & Chambers, 2006).

La condición poliarticular de la muscu-
latura isquiosural, su diversidad de funcio-
nes, su carácter tónico-postural y el eleva-
do número de fuerzas tensionales a las que
se ve sometida (Davis, Ashby, McCale,
McQuain & Wine, 2005), hacen que esta
musculatura presente una fuerte tendencia
al acortamiento (López et al., 2007; Sainz
de Baranda, Ferrer, Santonja, Rodríguez &
Andújar, 2001; Santonja & Martínez, 1992).

Así, pobres valores de flexibilidad is-
quiosural han sido asociados con lesiones
de la zona lumbar (Biering-Sorensen,
1984; Caillet, 1988; McGill, 2002) y de las
extremidades inferiores (Croisier et al.,
2002; Sexton & Chambers, 2006). Por
ello, numerosos autores recomiendan la
realización sistemática de un programa
de estiramientos.

Son muchos los estudios que han tra-
tado de definir los parámetros óptimos de
la carga de entrenamiento a través del di-
seño de diferentes rutinas de estiramien-
tos (Bandy, Irion y Briggler, 1997 y 1998;
Chan, Hong & Robinson, 2001; Roberts &
Wilson, 1999; Rubley, Brucker, Ricard &
Draper, 2001; Santonja, Sainz de Baran-
da, Rodríguez, López & Canteras, 2007),
siendo la duración y la técnica de estira-
miento los parámetros más investigados.

Con relación a la duración del estira-
miento, los incrementos en la flexibilidad
han sido comúnmente asociados con el
tiempo de aplicación de la fuerza tensio-
nal sobre la unidad músculo-tendinosa
estirada. Así, son muchos los autores que
sugieren que la duración más apropiada
del estiramiento aislado oscila entre los 5
y los 60 segundos (Bandy & Irion, 1994;
Cipriani, Bobbie & Pirrwitz, 2003; Ford,
Mazzone & Taylor, 2005; Madding, Wong
Hallum & Madeiros, 1987; Roberts & Wil-
son, 1999; Rubley et al., 2001).

Madding et al. (1987) compararon las
duraciones de 15 segundos, 45 segundos

y 2 minutos de estiramiento sobre los ab-
ductores de la cadera, no encontrando
diferencias significativas, por lo que con-
sideraron 15 segundos como la duración
más adecuada para aumentar el rango de
movimiento de la cadera.

Bandy & Irion (1994) compararon la
eficacia de 15, 30 y 60 segundos de esti-
ramiento pasivo, concluyendo que 30 se-
gundos era la duración más eficaz.

Por el contrario, Roberts & Wilson
(1999) valoraron la conveniencia de uti-
lizar 9 repeticiones de 5 segundos o 3 re-
peticiones de 15 segundos para la técni-
ca pasiva. Estos autores encontraron que
ambas duraciones eran igualmente efec-
tivas para aumentar el rango de movi-
miento pasivo.

Rubley et al. (2001) compararon el efec-
to de un programa con 6 series de 5 se-
gundos de estiramientos pasivos con un
programa de 1 serie de 30 segundos du-
rante 5 días de entrenamiento sobre la fle-
xión de cadera. Ellos concluyeron que am-
bos programas eran igualmente efectivos.

Cipriani et al. (2003), al comparar la
eficacia de emplear 6 series de 10 segun-
dos de estiramientos pasivos con 2 series
de 30 segundos, encontraron resultados
similares, no observando diferencias sig-
nificativas entre ambos programas de es-
tiramiento.

Ford et al. (2005) analizaron la eficacia
de 4 duraciones diferentes del estira-
miento activo: 30, 60, 90 y 120 segundos,
no encontrando diferencias estadística-
mente significativas entre las diferentes
duraciones.

Con relación a la técnica de estiramien-
to, la eficacia de las técnicas pasivas, FNP
y balística ha sido probada por numerosos
estudios (Davis et al., 2005; Funk, Swank,
Mikla, Fagan & Farr, 2003; Holt, Travis &
Okita, 1970; Prentice, 1983; Provance,
Heiserman, Bird & Mayhew, 2006; We-

bright, Randolph & Perrin, 1997), siendo
escasa la evidencia científica relacionada
con la eficacia de la técnica activa (Ford et
al., 2005; Robert & Wilson, 1999; Santon-
ja et al., 2007; Sullivan, Dejulia & Worrell,
1992). Tan sólo Davis et al. (2005) compa-
ran la eficacia de la técnica activa con la
técnica pasiva en adultos jóvenes sanos.

Por ello, el presente estudio tiene como
principal objetivo valorar y comparar la
eficacia de la duración aislada del estira-
miento (15 y 30 segundos) y la técnica
utilizada (pasiva y activa) sobre el rango
de movimiento de la flexión de cadera en
adultos jóvenes.

Material y método

Muestra

Un total de 139 adultos jóvenes volun-
tarios deportistas recreativos (103 hom-
bres y 36 mujeres; peso: 70,18 ± 10,40 kg;
talla 172,68 ± 7,00 cm; edad 21,3 ± 2,4
años) completaron este estudio. Después
de la valoración inicial, todos los partici-
pantes fueron distribuidos aleatoriamen-
te en 5 grupos (tabla 1).

Los sujetos con un historial previo de
patologías en el miembro inferior que pu-
dieran verse agravadas por la realización
del estudio y/o desvirtuar los resultados
obtenidos en el mismo fueron excluidos.

Todos los sujetos firmaron un consen-
timiento aprobado por el “Comité Cientí-
fico y Ético” de la Universidad Católica
San Antonio.

Variables

Este estudio estableció como variable
independiente los cuatro protocolos de es-
tiramientos diseñados. La duración (12x15
segundos o 6x30 segundos) y la técnica de
estiramiento (activa o pasiva) fueron los

F. AYALA Y P. SAINZ DE BARANDA - DURACIÓN Y TÉCNICA DE ESTIRAMIENTO

Tabla 1. Distribución de la muestra en los diferentes grupos.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Distribución Técnica Duración
Hombres Mujeres (segundos)

Control 22 7

Grupo 1 16 4 Pasiva 15

Grupo 2 11 1 Pasiva 30

Grupo 3 22 11 Activa-estática 15

Grupo 4 32 13 Activa-estática 30
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parámetros de la carga de entrenamiento
objeto de estudio de cada protocolo.

La duración de los protocolos de esti-
ramiento fue de 12 semanas, con una fre-
cuencia de 3 días a la semana no conse-
cutivos, donde el tiempo total de estira-
miento por sesión fue de 180 segundos.

En cada sesión de entrenamiento, el
sujeto debía efectuar 4 ejercicios dife-
rentes de estiramiento con la técnica ac-
tiva (figura 1) o con la técnica pasiva (fi-
gura 2), dependiendo del grupo al que
fuese asignado en un principio. En los
protocolos 12x15 se realizaron 3 repeti-

ciones de forma no consecutiva en todos
los ejercicios, mientras que en los proto-
colos 6x30 se realizó una única repetición
de los ejercicios bilaterales, y dos repeti-
ciones para los unilaterales. En todos
ellos, el orden de los ejercicios fue dife-
rente para cada semana de trabajo.

Como variable dependiente se estable-
ció el rango de movimiento de la articu-
lación de la cadera a través de la longi-
tud de la musculatura isquiosural.

La flexión de cadera fue valorada me-
diante el test elevación de la pierna rec-
ta (EPR) utilizando un inclinómetro ISO-

MED Unilevel (Davis et al., 2005; López,
Sainz de Baranda, Rodríguez & Ortega,
2007; Santonja et al., 2007).

Para la realización del test EPR se utili-
zaron dos personas, un explorador princi-
pal y un explorador auxiliar. El explorador
principal colocaba a la persona en posi-
ción decúbito supino sobre una camilla
con las piernas estiradas, situando bajo su
espalda un soporte lumbar denominado
“Lumbosant” para evitar el efecto de re-
troversión de la pelvis (Santonja, Ferrer y
Martínez, 1995). El explorador auxiliar
mantenía extendida la pierna contralate-
ral en contacto con la camilla, evitando la
flexión de rodilla, la rotación externa de
cadera, así como la rotación de la pelvis
en su eje longitudinal, tanto en la posición
inicial como durante el desarrollo del test.

Para la realización del test, el explora-
dor principal, tras colocar el inclinómetro
ISOMED 95 en la meseta tibial a cero gra-
dos, procedía a la elevación de la pierna
con rodilla extendida de forma lenta y pro-
gresiva hasta que el explorado manifesta-
ba dolor o malestar en el hueco poplíteo
(Hyytyäinen, Salminen, Suvitie, Wickström,
& Pentty, 1991), y/o se detectaba una bas-
culación de la pelvis (Pope, Bevins, Wilder,
& Frymoyer, 1985), momento en el que se
procedía a la medición en grados. Esta me-
dición se llevó a cabo en ambas piernas
por separado y de forma aleatoria.

Para categorizar a los sujetos se toma-
ron las referencias aportadas por Ferrer
(1998): normalidad (≥ 75º), cortedad gra-
do I (74º - 61º) y cortedad grado II (≤ 60º).

Previamente a la exploración, con ob-
jeto de establecer la fiabilidad de los ex-
ploradores, se realizó un estudio a doble
ciego con 12 sujetos, obteniendo un coe-
ficiente de correlación intraclase superior
a 0,96. El rango de movimiento fue me-
dido dos veces con un intervalo de una
semana.

Procedimiento

Se realizó una sesión de familiarización
con las rutinas de trabajo y el test de me-
dición. Cada sujeto recibió información
escrita sobre las características del estu-
dio. Los sujetos realizaron los estiramien-
tos en su tiempo libre.

El estudio tuvo una duración de 12 se-
manas. Para valorar la eficacia del pro-

F. AYALA Y P. SAINZ DE BARANDA - DURACIÓN Y TÉCNICA DE ESTIRAMIENTO

Unilateral A. Bilateral A.

Unilateral B.

Figura 1. Ejercicios de estiramiento mediante la técnica activa.

Bilateral B.
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grama de estiramientos se realizó una va-
loración inicial, dos intermedias y una fi-
nal. Las sesiones de valoración interme-
dias se realizaron en las semanas 4 y 8.
Todas las sesiones de valoración se reali-
zaron el mismo día de la semana y a la
misma hora. La aplicación del test en ca-
da una de las sesiones de valoración se
realizó sin calentamiento previo y con los
pies descalzos. La temperatura y hume-
dad de la sala de medición estuvo contro-
lada (25 ºC).

Análisis estadístico

La media y la desviación típica fueron
calculadas para cada una de las valora-
ciones y para cada uno de los test en to-
dos los grupos. Además, para cada grupo
se calculó la diferencia entre las medias
obtenidas en la valoración inicial y final.
Una prueba t para muestras relacionadas
fue empleada en cada uno de los grupos
y para cada una de las mediciones para
determinar los posibles cambios significa-
tivos.

El efecto de los protocolos de estira-
miento sobre el rango de movimiento pa-
sivo de la cadera fue testado por 2 x 2 x
5 (tiempo x técnica x grupo) análisis de la
varianza (ANOVA). La prueba post hoc de
Tukey fue utilizada para identificar las di-
ferencias significativas en los cambios en
el rango de movimiento pasivo en cada
uno de los grupos. Todos los datos fueron
analizados usando el programa estadísti-
co SPSS 13.0 y el nivel de significación
fue de p < 0,05.

Resultados

La media de los resultados de la valo-
ración inicial y final para cada uno de los
grupos de trabajo y para cada uno de los
test, así como los cambios entre el pre
test y el post test se presentan en la ta-
bla 2. No se encontraron diferencias sig-
nificativas entre todos los grupos antes
de iniciar el protocolo de estiramientos.
Los 4 protocolos de estiramiento presen-
tan incrementos importantes y significa-
tivos en la flexión de cadera en todos los
test de medición (p < 0,05). El grupo con-
trol no presenta diferencias significativas
entre el pre test y el post test.

No se encontraron diferencias estadís-

ticamente significativas entre la pierna
derecha y la izquierda en el test unilate-
ral EPR para cada una de las mediciones y
en cada uno de los grupos. Por eso, sólo se
presentan los datos de la pierna derecha.

Generalmente, las mayores ganancias se
consiguen a las 4 y 8 semanas del inicio de
los programas de estiramiento, pudiéndose

observar una tendencia a la estabilización
en el rango de movimiento a las 12 sema-
nas de entrenamiento de la flexibilidad.

Se observan diferencias significativas
entre las ganancias obtenidas por el gru-
po 2 (estiramiento pasivo de 30 segun-
dos) con respecto al resto de grupos de
trabajo (p = 0,027).

F. AYALA Y P. SAINZ DE BARANDA - DURACIÓN Y TÉCNICA DE ESTIRAMIENTO

Unilateral A. Bilateral A.

Unilateral B.

Figura 2. Ejercicios de estiramiento mediante la técnica pasiva.

Bilateral B.

Tabla 2. Resultados en el test EPR para cada una de las valoraciones y grupo de trabajo.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Pre test 81,55 84,00 88,13 88,93
(Semana 1)

Test II 89* 93* 98* 97*
(Semana 4)

EPR DCH Test III 94* 97* 106* 102*
(grados) (Semana 8)

Post test 99,5* 94,5 105 106*
(Semana 12)

Cambio 17,95** 10,5** 17,28** 17,38**

Grupo 1 (pasiva 15 segundos); Grupo 2 (pasiva 30 segundos); Grupo 3 (activa 15 segundos); Grupo 4
(activa 30 segundos); * p < 0,05; ** p < 0,001.
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Discusión

Los resultados obtenidos en este estu-
dio muestran cómo todos los protocolos
de estiramientos consiguen mejoras esta-
dísticamente significativas en sus niveles
de extensibilidad isquiosural con respec-
to a sus valores iniciales y con respecto al
grupo control. Así mismo, todos los pro-
tocolos de estiramiento presentan por-
centajes de ganancias en torno al 20%.

Resultados similares fueron encontra-
dos por Sullivan et al. (1992), quienes
consiguieron un aumento del 18% en el
rango de movimiento empleando un pro-
tocolo de estiramientos pasivos. Bandy &
Irion (1994) obtuvieron un incremento
del 27% del rango de movimiento de la
cadera después de 6 semanas de estira-
mientos pasivos.

Así mismo, Santonja et al. (2007) ob-
tuvieron una mejora de 16,9º en el test
EPR tras aplicar un programa de estira-
mientos activos 4 días a la semana en es-
colares. Esta mejora es muy similar a la
obtenida en este estudio para la técnica
activa con adultos jóvenes (17,3º aproxi-
madamente).

Por tanto, tras el análisis de los resul-
tados del presente estudio, y al igual que
ocurre en la mayor parte de la literatura
científica, la realización de rutinas de es-
tiramientos sistemáticas ha demostrado
ser un medio fácil y eficaz para aumentar
el rango de movimiento de una articula-
ción (Cipriani et al., 2003; Davis et al.,
2005; Ford et al., 2005; Roberts & Wilson,
1999; Rubley et al., 2001; Webright et al.,
1997).

Sin embargo, las ganancias obtenidas
por el protocolo de estiramiento pasivo de
30 segundos son estadísticamente infe-
riores con respecto al resto de protocolos.
Una posible explicación puede radicar en
el hecho de que la muestra de dicho gru-
po fue más reducida en comparación con
el resto de grupos.

Un aspecto importante a destacar es el
hecho de que las ganancias más importan-
tes se experimentan a las 4 y 8 semanas
del inicio de los programas de entrena-
mientos de la flexibilidad. Estos resultados
no coinciden con los obtenidos por Hal-
bertsma & Gröeken (1994), ya que la fase
inicial de tolerancia al estiramiento carac-
terizada por un escaso aumento de la lon-

gitud de la musculatura parece no haber-
se producido. Quizás una posible explica-
ción radique en que los niveles iniciales de
extensibilidad isquiosural de los distintos
grupos son moderados-altos (86,12º EPR).

Las ganancias obtenidas al final de los
distintos programas de entrenamiento
(12 semanas) no difieren en mucho con
las ganancias obtenidas en la valoración
intermedia II (semana 8), experimentan-
do un cierto efecto meseta.

Por ello, quizás sea recomendable em-
plear programas de entrenamiento con
una duración de 4-8 semanas (Chan et
al., 2000; Sady, Wortman & Blanke, 1982;
Webright et al., 1997), para posterior-
mente pasar a programas de manteni-
miento en el caso de obtener el rango de
movimiento deseado, o aplicar cargas de
mayor intensidad y volumen si se quiere
progresar aún más.

En relación a la duración aislada del
estiramiento, los resultados obtenidos
muestran, al igual que en estudios previos
(Borms, Van Roy, Santens y Haentjens,
1987; Ford et al., 2005; Madding et al.,
1987), que no existen diferencias signifi-
cativas entre las diferentes duraciones
aisladas del estiramiento, es decir, entre
los grupos que emplearon 15 segundos y
los grupos que emplearon 30 segundos.
Estos resultados contradicen los resulta-
dos encontrados por Bandy & Irion (1994)
y Provance et al. (2006), quienes observa-
ron que 30 segundos era la duración del
estiramiento aislado más adecuada para
la mejora del ROM.

Por lo que respecta a la duración global
de la sesión de estiramiento (volumen), los
resultados obtenidos sugieren que no hay
diferencias significativas y, por tanto, son
igualmente efectivas 12 series de 15 se-
gundos y 6 series de 30 segundos.

Resultados similares fueron obtenidos
por Cipriani et al. (2003), quienes compa-
raron la eficacia de emplear 6 series de 10
segundos con 2 series de 30 segundos de
estiramientos, obteniendo resultados de
eficacia similares en ambos casos. Igual-
mente, Roberts & Wilson (1999) valora-
ron la conveniencia de utilizar 9 series de
5 segundos o 3 series de 15 segundos pa-
ra la técnica pasiva, no encontrándose
diferencias significativas entre ambos
protocolos de estiramiento para la mejo-
ra del ROM activo.

Estos resultados vienen a ratificar la
idea de que la eficacia de los programas
de entrenamiento de la flexibilidad no
depende de la duración del estiramiento
aislado, sino de la duración total de la ru-
tina de estiramientos (Cipriani et al.,
2003; Ford et al., 2005; Roberts & Wilson,
1999; Rubley et al., 2001).

Por ello, se recomienda que para perso-
nas con pobres niveles de tolerancia al
estiramiento se empleen rutinas de traba-
jo con mayor número de series y reduci-
da duración del estiramiento aislado, pa-
ra posteriormente progresar a una mayor
duración del estiramiento aislado con
menor número de series (Cipriani et al.,
2003; Halbertsma & Gröeken, 1994).

En este estudio, el análisis de los datos
demuestra que las técnicas activa y pasi-
va son igualmente eficaces para aumen-
tar el rango de movimiento de la flexión
de cadera en adultos jóvenes.

Winters et al. (2004) encontraron re-
sultados similares a los obtenidos en es-
te estudio. Ellos comparan la eficacia de
la técnica activa y pasiva en sujetos con
limitación en la extensión de cadera tras
un programa de 6 semanas de entrena-
miento, obteniendo que ambas técnicas
son igual de eficaces.

Sin embargo, y quizás, ante la igualdad
de eficacia entre las técnicas activa y pa-
siva, sea más recomendable prescribir ru-
tinas de estiramientos activos, pues pre-
sentan toda una serie de ventajas que no
poseen las rutinas de estiramientos pasi-
vos: (1) el empleo de técnicas de estira-
miento en donde el sujeto mantenga la
lordosis lumbar dentro del rango de nor-
malidad (técnica activa-estática) permiti-
rá que el estrés a soportar por la columna
y estructuras adyacentes se vea notable-
mente reducido (Kolber & Zepeda, 2004;
McGill, 2002), (2) la anteversión de pelvis
activa necesaria para mantener la lordo-
sis lumbar dentro de valores de normali-
dad produce una contracción simultánea
de la musculatura antagonista al estira-
miento, mejorando la coordinación entre
agonista y antagonista (White & Sahr-
mann, 1994; Winter et al., 2004), (3) las
técnicas activas producen un aumento de
la longitud del músculo como consecuen-
cia de un reflejo de inhibición recíproca, el
cual parece no alterar el sistema de pro-
ducción de fuerza (Stiff & Verhoshansky,

F. AYALA Y P. SAINZ DE BARANDA - DURACIÓN Y TÉCNICA DE ESTIRAMIENTO
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2000; Winters et al., 2004), a diferencia
de las técnicas pasivas, que inhiben el um-
bral de excitación del reflejo miotático,
produciendo un efecto negativo sobre el
rendimiento deportivo (Kovacs, 2006; Pa-
padopoulos, Siatras & Kellis, 2005).

Conclusiones

Es igualmente efectivo emplear 6 series
de 30 segundos de estiramiento que em-
plear 12 series de 15 segundos. El empleo
de una u otra opción va a depender de la

tolerancia al estiramiento que posea el
sujeto ejecutor.

La técnica activa-estática es igual de
efectiva que la técnica pasiva para au-
mentar el rango de movimiento de la fle-
xión de cadera en adultos jóvenes.

F. AYALA Y P. SAINZ DE BARANDA - DURACIÓN Y TÉCNICA DE ESTIRAMIENTO
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RESUMEN

El objetivo de este estudio ha sido comprobar si el consumo
de un preparado a partir de Phlebodium Decumanum tiene efec-
tos protectores sobre la fatiga muscular inducida por el ejerci-
cio intenso, valorada mediante marcadores biológicos como las
enzimas CK y LDH. El estudio se realizó con una muestra de 31
sujetos sanos que se distribuyeron aleatoriamente en dos gru-
pos. (Grupo PD: consumieron Phlebodium Decumanum); n=18;
edad: 22,1±1,81 años, peso 74,21±8,74 kg), y (Grupo P: consu-
mieron placebo n=13; edad: 22,5±1,63 años; peso 78±12,5 kg).
Ambos grupos fueron sometidos a un programa de entrenamien-
to de condición física general durante un mes, a razón de tres
sesiones semanales. Se hicieron medidas pre y postratamiento
de CK y LDH. Los resultados obtenidos mostraron aumentos sig-
nificativos de CK en el grupo G.P (pretest 158±80,1, postest
254±158,1; p < 0,05), mientras que en el grupo G.PD se obser-
vó una disminución de los niveles plasmáticos de dicha enzima,
próxima a la significación estadística (pretest 176,3±93,8, pos-
test 149,6±66; p = 0,08). Los niveles de LDH plasmáticos au-
mentaron significativamente en ambos grupos, aunque el incre-
mento fue menor en el grupo G.PD (pretest 295,8±64,4; postest
324,1±48,1; p < 0,01) que en el G.P (pretest 295,7±65, postest
336,2±63; p < 0,05). Por tanto, se puede concluir que el pro-
ducto estudiado (Phlebodium Decumanum) tiene un efecto
amortiguador frente al daño muscular inducido por el ejercicio
intenso, en base al mejor perfil enzimático evidenciado tras el
periodo de entrenamiento en el grupo G.PD.

Palabras clave: Phlebodium Decumanum, fatiga muscular,
ejercicio, entrenamiento, daño muscular.

ABSTRACT

The aim of this study was to evaluate if the consumption of
a preparation from Phlebodium Decumanum, had beneficial ef-
fects on muscular fatigue indicators. Thirty-one healthy subjects
were randomised to Phlebodium Decumanum (18 men; age:
22.1± 1.81 years; weight: 74.21±8.74 kg.)(PD Group), or place-
bo (13 men; age:: 22.5 ±1.63 years; weight: 78 ±12.5 kg.) (P
Group). Both groups performed a standard physical training
program during one month, three times a week. CK and LDH me-
asures were evaluated before (pre-training) and 24 hours after
finishing the training program (post-training) to study muscle
damage induced by exercise. CK levels increased significantly in
G.P (pretest 158±80.1, postest 254±158.1; p<0.05), but, in the
other hand, in G.PD there was a CK levels decrease, almost
achieving statistically significance (pretest 176.3±93.8, postest
149.6±66; p=0.08). LDH levels increased significantly in both
groups, although this elevation was less evident in G.PD group
(pretest 295.8±64.4, postest 324.1±48.1; p<0.01) that in G.P
(pretest 295.7±65, postest 336.2±63; p<0.05). In conclusion,
Phlebodium Decumanum can collaborate in the prevention of
muscle damage induced by intense exercise, based on the re-
sults obtained in muscle enzymes levels in G.PD group.

Key words: Phlebodium Decumanum, muscle fatigue, exerci-
se, training, muscle damage.
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Introducción

La fatiga muscular es un concepto aso-
ciado a la obtención de rendimientos fí-
sicos inferiores a los que potencialmente
es capaz de realizar un deportista, o a
mecanismos de defensa que se activan
ante el deterioro de determinadas funcio-
nes orgánicas y celulares.

Se puede definir fatiga muscular como
“la disminución de la capacidad de gene-
rar fuerza” (Vollestad y Sejersted 1988), o
“el fallo para mantener la fuerza o poten-
cia externa requerida o esperada” (Ed-
wards, 1981).

En el entrenamiento deportivo, la fati-
ga es un estado imprescindible para po-
der conseguir respuestas de adaptación y
de supercompensación, siempre que estas
cargas no lleven a estados de sobreentre-
namiento. En sí misma, la fatiga es un in-
dicador del umbral máximo y mínimo que
debe alcanzar la carga de trabajo para
garantizar la mejora del rendimiento y la
eficacia del proceso de entrenamiento
(García, 1999).

Son muchos los síntomas que pueden
ayudar al entrenador a detectar la fatiga
de un deportista. Según Fry (1991), pode-
mos definir cuatro niveles de síntomas
para caracterizar el estado de sobreentre-
namiento: síntomas fisiológicos, síntomas
psicológicos, síntomas biomecánicos y
síntomas inmunológicos.

A continuación se relacionan algunos
marcadores biológicos de fatiga muscu-
lar que se asocian a síntomas caracterís-
ticos según Córdova y Álvarez (1999a)
(tabla 1).

Una dedicación al entrenamiento de
tres días a la semana, a intensidades me-
dias o altas, puede llevar a sujetos que no
son deportistas de alto nivel a situaciones
en las que, si bien sería excesivo hablar de
síndrome de sobreentrenamiento con to-
do el cuadro clínico que conlleva, sí que
podremos hablar perfectamente de una
situación subclínica de fatiga subaguda o
de sobresolicitación (overreaching).

Se considera que los inmunomodula-
dores son potencialmente activos en la
prevención y recuperación de las altera-
ciones del sistema inmune asociadas a la
práctica del deporte de competición, da-
da la base fisiopatológica de estos proce-
sos. Los inmunomoduladores más utiliza-

dos en esta área clínica han sido las in-
munoglobulinas, el glicofosfopectical, el
levamisol, las interleucinas y sus recep-
tores solubles, entre otros (Córdova
1999b).

La acción inmunomoduladora del Phle-
bodium Decumanum (PD) en modelos ex-
perimentales in vitro ha sido estudiada
por Punzón y cols. (2003) en el Centro De
Biología Molecular “Severo Ochoa” (Uni-
versidad Autónoma de Madrid). El perfil
inmunológico del PD mostrado por Pun-
zón y cols. (Punzón y cols., 2003) lo hace
potenciamente atractivo para prevenir los
efectos negativos de la fatiga muscular
crónica, directamente relacionados con el
aumento del daño oxidativo y de la libe-
ración de citoquinas proinflamatorias. És-
te es el motivo que nos llevó a estudiar
los efectos de un inmunomodulador como
el Phlebodium Decumanum.

El Phlebodium Decumanum es un hele-
cho de la familia de las polipodiáceas, ca-
racterizado por un amplio fronde provis-
to de varios soros (3 a 7) y por su grueso,
carnoso y velloso rizoma. La relación en-
tre las distintas variedades de calaguala,
y específicamente del género Polypodium
se puede observar en la tabla 2. 

Estos helechos son cultivados en mo-
nocultivo en la plantación del lago Yojoa
en Honduras por la empresa Helsint SAL.
Los caracterizados por un amplio fronde
provisto de varios soros (3 a 7) y por su
grueso, carnoso y velloso rizoma, deben
considerarse como PPhhlleebbooddiiuumm  DDeeccuu--
mmaannuunn, reservándose la nomenclatura

Polypodium Leucotomos para la variedad
de fronde más corto y estrecho con un
único soro.

Algunos derivados de este helecho son
utilizados actualmente como productos
farmacéuticos para el tratamiento de pa-
tologías relacionadas con alteraciones del
sistema inmune (Vasange, 97a) (Vasange,
97b) (Vasange, 94) (Tuominen, 92).

Las formulaciones a base de Phlebo-
dium Decumanum se obtienen a partir de
una fracción hidrosoluble de fronda pu-
rificada y estandarizada. Esta fracción se
obtiene por extracción hidroalcohólica
de las frondas maduras, secas y tritura-
das, seguida de la eliminación del disol-
vente orgánico, concentración de la fase
acuosa y purificación. A partir de esta
fracción hidroalcohólica se pueden obte-
ner formas líquidas (jarabes y cápsulas
blandas) y formas sólidas (polvo, cápsu-
las duras y comprimidos), utilizando dis-
tintos excipientes. La mezcla de extracto
con rizoma esterilizado y triturado, se-
guida de secado y homogeneización, da
lugar a un polvo que puede utilizarse co-
mo tal o en forma de cápsulas. El méto-
do de producción del extracto está pro-
tegido bajo diferentes patentes (P-
9900133®).

Los efectos de los derivados de este
helecho no son simplemente un aporte
nutricional, sino que también tienen
efectos reguladores de la respuesta in-
munológica, tal y como se demuestra en
el estudio in vitro anteriormente referido,
Punzón y cols. (2003) (10), así como in

J.A. GONZÁLEZ, R. GUISADO, E. MOLINA Y C. DE TERESA GALVÁN - EFECTO PROTECTOR DE PHLEBODIUM DECUMANUM SOBRE LA FATIGA MUSCULAR

Tabla 1. Marcadores biológicos de la fatiga muscular (Córdova y Álvarez, 1999).
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Síntomas de fatiga Marcadores biológicos

Apatía. Desorganización proteínas contráctiles.

Disminución de fuerza. < LDH Y CK

Dolor muscular. < GOT y GPT

Descenso del rendimiento deportivo. < Mioglobina.

Alteraciones electrolíticas y metabólicas. < Aldolasa.

Alteraciones neuroendocrinas. < Proteínas de fase aguda.

Hiperexcitabilidad neuromuscular. < Linfocitos.

Tabla 2. Variedades obtenidas de la calaguala.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Género Polypodium
Subgénero Phlebodium

Polypodium Aureum Polypodium decumanum

POLYPODIUM LEUCOTOMOS PHLEBODIUM DECUMANUM



103CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE 

C
C

D
 • A

Ñ
O

 5
 - N

º 8
 - V

O
L. 3

 • M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 • P

Á
G

IN
A

S
 1

0
1

 A
 1

0
6

 • IS
S

N
: 1696-5043

vivo en humanos (Vasange, 97a) (Vasan-
ge, 97b) (Vasange, 94) (Tuominen, 92).

El objetivo de este trabajo ha sido
comprobar si la administración de Phle-
bodium Decumanum mejora los paráme-
tros indicadores de fatiga muscular y
mejora, por ende, la recuperación del de-
portista.

Material y método

En cuanto al diseño de investigación
se trata en un estudio a doble ciego,
multigrupo con dos grupos randomiza-
dos; grupo experimental (consume Phle-
bodium Decumanum) y grupo de control
(consume placebo). Se han llevado a ca-
bo medidas al comienzo y al final del
protocolo.

A partir de una muestra de 31 adultos
jóvenes (estudiantes universitarios), se
conformaron dos grupos distribuidos
aleatoriamente según el consumo máxi-
mo de oxígeno determinado mediante
protocolo de prueba de esfuerzo progre-
siva en tapiz rodante modelo RUNRACE
D-140 de TECHNOGYM, que consistió en
una actividad de carrera en rampa. Ca-
lentamiento de tres minutos a 8 Km/h, el
test se inicia a 10,8 Km/h, produciéndo-
se un incremento de velocidad del orden
de 0,6 Km/h cada minuto. Se utilizó el
analizador de gases OXICON DELTA de
JAEGER. Sistema de infrarrojos para CO2

y paramagnético para el O2. Un grupo de
18 sujetos que consumió Phlebodium
Decumanum (G.PD) (edad: 22,1± 1,81
años, peso 74,21±8,74 kg) y un segundo
grupo de 13 sujetos a quienes se les ad-
ministró un placebo (G.P.) (edad: 22,5
±1,63 años, peso 78 ±12,5 kg). Se some-
tieron a un protocolo de entrenamiento
de un mes. Una semana antes de comen-
zar con el protocolo específico del estu-
dio los sujetos acudieron a las instalacio-
nes para familiarizarse con las mismas. El
objetivo de este periodo de adaptación
es eliminar o minimizar las posibles me-
joras producidas por el aprendizaje de las
diferentes actividades de trabajo. El últi-
mo día de la semana se realizaron los
test iniciales.

Las variables independientes con las
que se trabajó fueron las siguientes; en
primer lugar el consumo de producto o de
placebo. La fórmula que en este estudio

hemos utilizado a base de Phlebodium
Decumanum se obtiene a partir de una
fracción hidrosoluble de fronda purifica-
da y estandarizada. Esta fracción se ob-
tiene por extracción hidroalcohólica de
las frondas maduras, secas y trituradas,
seguida de la eliminación del disolvente
orgánico, concentración de la fase acuo-
sa y purificación. La mezcla de extracto
con rizoma esterilizado y triturado, segui-
da de secado y homogeneización, da lu-
gar a un polvo, que puede ser administra-
do en diversas presentaciones farmacéu-
ticas. Para nuestro estudio elegimos la
forma encapsulada por su mayor comodi-
dad de administración. El método de pro-
ducción del extracto está protegido bajo
diferentes patentes (P-9900133®). El pla-
cebo consistió en las mismas cápsulas pe-
ro con 400 mg de levadura de cerveza.
Tanto el producto estudiado como el pla-
cebo fueron suministrados por la empre-
sa Helsint S.A.L.

La dosificación del producto fue 2 cáp-
sulas/3 veces al día.

La segunda variable independiente fue
el programa de entrenamiento, al que se
sometió toda la muestra, que consistió en
tres sesiones semanales, cada sesión a su
vez se dividió en tres partes:
1. Golpeos de tenis en cancha. Trabajan-

do por parejas, cada sujeto ejecutó 500
golpeos; Golpe de derecha paralelo:
125, Golpe de derecha cruzado: 125;
Revés paralelo: 125; Revés cruzado:
125.

2. Entrenamiento de fuerza dinámica.
Consistió en trabajar tres grupos mus-
culares:
• PECTORALES: press de banca.
• DORSALES: Lat tras nuca (tracción

vertical en polea alta o jalones tras
nuca).

• DELTOIDES: press sentado con
mancuernas (seated dumbdell
press).

Se trabajó a una intensidad del 55%-
60%, es decir, entre 15 y 20 RM (repeti-
ciones máximas) en cada serie. La fuer-
za máxima dinámica se determinó me-
diante un test submáximo, siguiendo la
ecuación de Brzycki citado por García
(1996). Se realizaron tres series de cada
ejercicio las dos primeras semanas y
cuatro series la tercera y cuarta semana.

La recuperación entre series fue de 2 mi-
nutos.
3. Entrenamiento de resistencia median-

te un interval-training. En cada serie
se realizó 10 veces un recorrido de ida
y vuelta a máxima intensidad sobre
una distancia de 8 metros, completán-
dose por tanto 160 metros por serie.
La pausa venía determinada por la
frecuencia cardiaca (FC), así se inició
la siguiente serie cuando la FC estaba
entre 125-130 lat·min-1, registrada
mediante un pulsómetro de muñeca
POLAR VANTAGE NV. Se realizó este
trabajo durante 20 minutos las dos
primeras semanas, durante 25 minu-
tos la tercera y cuarta semanas y du-
rante 30 minutos la primera y la últi-
ma sesión.

Las variables dependientes analizadas
en este estudio han sido las que se des-
criben a continuación:
• Niveles plasmáticos de CK. Medidos en

sangre venosa periférica.
• Niveles plasmáticos de LDH. Medidos

en sangre venosa periférica.

Se tomaron muestras antes de iniciar el
protocolo y 48 horas después de la últi-
ma sesión de entrenamiento.

El protocolo seguido para la extracción
de muestras sanguíneas endovenosas fue
el siguiente:

El material utilizado para la extracción
fue: catéter de punción venosa para tu-
bos con vacío, bola de algodón, compre-
sor de goma o látex, tubos para recogida
de muestra (tubo de bioquímica con gel).
Se trata de tubos que disponen de siste-
ma de vacío que determina su llenado.

Una vez identificado el sujeto y perfec-
tamente etiquetados los botes, se proce-
de a la toma de muestra sanguínea me-
diante punción venosa.

Todas las extracciones de sangre veno-
sa han sido realizadas por Diplomados en
Enfermería.

Las muestras de sangre hemolizadas
fueron rechazadas y en su caso se repitió
la extracción

Para realizar las determinaciones se
utilizó un analizador HITACHI 717®. Para
la CK se realizó el método de Szasz y pa-
ra la LDH se utilizó lactato como sustra-
to y NAD como coenzima.

J.A. GONZÁLEZ, R. GUISADO, E. MOLINA Y C. DE TERESA GALVÁN - EFECTO PROTECTOR DE PHLEBODIUM DECUMANUM SOBRE LA FATIGA MUSCULAR
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Los datos se han analizado con el pa-
quete estadístico SPSS 11.0. El trata-
miento estadístico de los datos ha sido el
siguiente. En primer lugar se han realiza-
do pruebas de valoración de la Normali-
dad (test de Shapiro-Wilk) para cada va-
riable tomando toda la población. Estos
valores permitieron realizar los contras-
tes de hipótesis intergrupos. Mientras
que para los contrastes intragrupos se hi-
cieron pruebas de normalidad mediante
el mismo test, pero segmentando por
grupos.

Cuando la variable a analizar cumplía
la condición de Normalidad, tanto para
contrastar los cambios de variables intra-
grupos (datos apareados) como para in-
tergrupos (muestras independientes), se
realizó la prueba t de Student.

Cuando la variable en estudio no cum-
plía la condición de Normalidad, se utili-
zaron pruebas de contraste de hipótesis
no paramétricas. Para contrastar los
cambios en las variables intragrupos se
llevó a cabo la prueba de Wilcoxon, para
contrastes de hipótesis de dos muestras
intergrupos se realizó la prueba U de
Mann–Whitney.

Resultados

En la tabla 3 se muestran los estadísti-
cos descriptivos de las variables analiza-
das en nuestro estudio.

En la figura 1 se representan los valo-
res sanguíneos de CK (Creatin Kinasa) en
sangre antes y después del periodo expe-
rimental. En el grupo PD se aprecia una li-
gera disminución (próxima a la significa-
ción estadística, Wilcoxon; p=0,08), con
respecto al grupo placebo se observa un
significativo aumento de esta enzima
muscular (Wilcoxon; p<0,05).

J.A. GONZÁLEZ, R. GUISADO, E. MOLINA Y C. DE TERESA GALVÁN - EFECTO PROTECTOR DE PHLEBODIUM DECUMANUM SOBRE LA FATIGA MUSCULAR

Tabla 3. Enzimas. Estadísticos descriptivos.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

Grupo PD Grupo Placebo

Media N Desv. Típ. Mediana Media N Desv. Típ. Mediana

LDH-pretest 295,8 18 64,4 275,5 295,7 12 65,0 271,5

LDH-postest 324,1 18 48,1 331,0 336,2 13 63,0 327,0

% cambio LDH 12,3 18 19,5 11,7 15,6 12 20,1 17,3

CK-pretest 176,3 15 93,8 146,0 158,0 12 80,1 135,0

CK-postest 149,6 15 66,0 144,0 254,6 13 158,1 239,0

% cambio CK -7,1 15 37,6 -18,6 64,3 12 72,8 59,9

Figura 1. CK: Comparación pre y postest intragrupo. *:p<0,05; +: p<0,08. Test de Wilcoxon.

Figura 2. LDH: Comparación pre y postest intragrupo. *:p<0,05; **: p<0,01. Test de Wilcoxon.

Figura 3. CK y LDH: Comparación intergrupo de % cambio. *:p<0,65 (t de Student); **: p<0,008
(U de Mann Withney). 
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En la figura 2 se muestran los resulta-
dos de los niveles de LDH (Lactato Deshi-
drogenasa). Se aprecia un aumento esta-
dísticamente significativo en ambos gru-
pos entre los niveles pre y postest (test de
Wilcoxon) en Grupo PD, p<0,01 y en Gru-
po Placebo p<0,04).

Las comparaciones entre ambos grupos
en los test iniciales o pretest, (contraste
para muestras independientes, U de
Mann Whitney) confirman que no existen
diferencias significativas entre ambos
grupos al comenzar el experimento, en
ninguna de las variables estudiadas (LDH,
p=0,91 y CK, p=0,58). Al comparar las
medias de los porcentajes de cambio en-
tre las mediciones iniciales y las obteni-
das al final de la investigación (figura 3).

Se observa que el aumento en los nive-
les de ambas enzimas en el GP es supe-
rior al encontrado en el PD, sin embargo
estas diferencias no son significativas pa-
ra la LDH (t de Student; p=0,65), mientras
que para la CK es patente una notable di-
ferencia intergrupos, siendo mucho ma-
yor el aumento producido en el G. Place-
bo, (U de Mann-Whitney; p=0,008).

Discusión

La liberación de proteínas enzimáticas
al torrente circulatorio (como la CK y LDH
entre otras) es causada por lesiones tran-
sitorias en las fibras musculares inducida
por la práctica de ejercicio físico (Itoh y
cols., 2000; Córdova, 1999b; Chen y Hsieh,
2001; Nosaka y cols., 2001). Se ha infor-
mado que la práctica de ejercicio físico no
habitual, sobre todo si predominan con-
tracciones excéntricas provoca daño en la
membrana de la fibra muscular o al me-
nos cambios en la permeabilidad de la
misma (Shave y cols., 2002; Nosaka y
Newton, 2002; Lee y cols., 2002).

La elevación de los niveles plasmáticos
de CK es considerada en la actualidad co-
mo un signo objetivo de daño muscular
inducido por el ejercicio físico. Incluso si
dichos niveles se mantienen elevados en
el tiempo, se ha informado de su utilidad
como indicador de aproximación hacia
una situación de sobresolicitación (ove-
rreaching) e incluso de sobreentrena-
miento (Gleeson, 2002).

Lee, J. y col. (2002) informaron del au-
mento de CK en sangre como marcador

que aparece elevado en el tiempo de de-
mora antes de la aparición de daño mus-
cular, es decir, como indicador precoz de
daño y fatiga muscular.

En nuestro trabajo, en el Grupo Placebo
se apreció un aumento significativo en los
niveles sanguíneos de CK (p<0,05) entre el
pre y el postest. Este aumento de CK se
podría considerar previsible o normal, ya
que ésta es la situación descrita en la ma-
yoría de los estudios referidos anterior-
mente. Sin embargo el hallazgo más des-
tacable observado que hemos encontrado
se produce en el Grupo PD, que tras el pro-
tocolo de trabajo experimentó una dismi-
nución de esta enzima próxima a la signi-
ficación estadística (p=0,08). Si analiza-
mos los porcentajes relativos de cambio
entre el pre y postest y los comparamos
entre ambos grupos, se observa una dife-
rencia estadísticamente significativa
(p<0,008), previsible por otro lado, ya que
la tendencia es opuesta entre los grupos.
Así, mientras en el Grupo Placebo la CK
aumenta un 64%, en el postest con res-
pecto al pretest, en el Grupo PD disminu-
ye un 7%. Es decir, en el grupo que con-
sumió Phlebodium Decumanum se eviden-
ció un claro efecto protector frente a las
consecuencias del ejercicio físico si toma-
mos los niveles plasmáticos de CK como
indicador de daño y/o fatiga muscular.

En cuanto a la LDH, los resultados ob-
tenidos en las determinaciones del pre-
test y el postest indican que el programa
de entrenamiento fue lo suficientemente
intenso para provocar daño o fatiga mus-
cular, lo cual se evidencia por el aumen-
to en los niveles plasmáticos de esta en-
zima. Así, hemos encontrado diferencias
significativas entre pre y postest en am-
bos grupos; p<0,01 en Grupo PD, y
p<0,04 en Grupo Placebo.

Respecto al efecto del Phlebodium De-
cumanum, no se observaron diferencias
significativas entre los dos grupos con re-
lación a esta variable, si bien se produce
un aumento porcentual considerable en
ambos, 12,3% en Grupo PD y 15,6% en
Grupo Placebo. Este aumento de LDH es
mayor en el Grupo Placebo con respecto al
Grupo PD, pero las diferencias estadísticas
intergrupos no son significativas (p=0,4).
Remacha y col. (1997) informan sobre la
falta de especificidad de la LDH, ya que,
aunque su concentración en la fibra mus-

cular es considerable, también es abun-
dante en otros muchos tejidos, como hí-
gado, corazón, riñón, pulmones o células
hemáticas. Este hecho podría explicar que
las diferencias encontradas entre el Gru-
po PD y el Grupo Placebo, a pesar de que
existen, no sean significativas.

Según Córdova y Álvarez (2001), la ac-
tividad de la LDH comienza a aumentar
entre las 6 y 12 horas tras el daño mus-
cular inducido por el ejercicio, y se man-
tiene hasta varios días tras la práctica.
Los niveles sanguíneos más altos de LDH
parecen alcanzarse antes de las 24 horas
tras el ejercicio (Knitter y cols., 2000). En
nuestro estudio la toma de muestras se
hizo transcurridas 48 horas desde el últi-
mo entrenamiento, con lo que, a pesar de
que encontramos concentraciones de LDH
por encima de lo normal, los picos san-
guíneos de esta enzima no se encontra-
rían en su cenit.

Otros investigadores han informado de
la acción protectora de algunas sustancias
sobre el daño muscular inducido por el
ejercicio, utilizando las variaciones en los
niveles plasmáticos de estas enzimas tras
la práctica de actividad física, junto con el
consumo de alguna sustancia como Vita-
mina E (Rokitzki y col., 1994; Itoh y col.,
2000), o α-hidroxy-β-metilbutirato (Sha-
ve y col., 2002). En sus resultados se infor-
ma de evoluciones similares a las halladas
en nuestra investigación. Se ha informado
que con la suplementación oral de sustan-
cias protectoras del daño muscular se pro-
ducen cambios en la actividad de LDH. Así,
los autores observaron en el grupo que
consumió el producto, con respecto al gru-
po que consumió placebo, incrementos in-
feriores de LDH, tras 6 días de entrena-
miento y suplementación con vitamina E
(Itoh y cols., 2000). En este mismo sentido
informaron (Shave y col., 2002) tras suple-
mentar con α-hidroxy- β-metilbutirato.

Conclusiones

A tenor de lo expuesto anteriormente
podemos concluir lo siguiente:

1. Los mayores niveles plasmáticos de
parámetros indicadores de daño y fatiga
muscular como la CK observados en el
Grupo Placebo con respecto al Grupo PD,
tras la realización de actividad física de
intensidad media-alta, evidencia el efec-
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to protector del preparado a base de
Phlebodium Decumanum.

2. Con cargas de entrenamiento como
las efectuadas en nuestro estudio (tres se-
siones semanales a intensidad media-al-
ta), los sujetos no perciben subjetivamen-
te alteraciones ni problemas en su estado

físico. No obstante podemos corroborar
que dichas cargas provocan adaptaciones
fisiológicas y bioquímicas subyacentes
que pueden interpretarse a la luz de la bi-
bliografía específica, como preíndices e
incluso signos evidentes y objetivos de
una situación de fatiga muscular.

Agradecimientos

En este estudio ha colaborado la em-
presa Helsint S.A.L., sin cuya colabora-
ción no se podría haber llevado a cabo el
mismo.

J.A. GONZÁLEZ, R. GUISADO, E. MOLINA Y C. DE TERESA GALVÁN - EFECTO PROTECTOR DE PHLEBODIUM DECUMANUM SOBRE LA FATIGA MUSCULAR

BIBL IOGRAFÍA

Chen, TC. & Hsieh, S.S. (2001). Effects of a 7 day eccentric trai-
ning period on muscle damage and inflammation. Medicine
and Science in Sports and Exercise, 33, (10), 1732-1738.

Córdova, A. & Álvarez-Mon, M. (1999a). Aspectos fisiopatológi-
cos del daño y la fatiga muscular. Medicine, 127, 5989-94.

Córdova, A. & Álvarez-Mon, M. (1999b) El sistema inmune II:
importancia de los inmunomoduladores en la recuperación
del deportista. Archivos de Medicina del Deporte, 70, 155-
165.

Córdova, A. & Álvarez-Mon, M. (2001). La inmunidad en el de-
porte. Madrid: Gymnos; 203.

Edwards, R.H.T. (1981). Human Muscle Fatigue. London: Pitman
medical; 1-18

Fry, RW., Morton, AR. & Keast, D. (1991). Overtraining in athle-
tes. An update. Sports Medicine, 12(1), 32-65.

García, JM. (1999). La fuerza. Madrid: Gymnos.
García, J.M., Navarro, M. & Ruiz, J.A. (1996). Bases teóricas del

entrenamiento deportivo: Principios y Aplicaciones. Madrid:
Gymnos.

Gleeson, M. (2002). Biochemical and immunological markers of
overtraining. Journal of Sports Science and Medicine, 2, 31-
41.

Itoh, H., Ohkuwa, T., Yamazaki, Y., Shimoda, T., Wakayama, A. &
Tamura, S. (2000). Vitamin E supplementation attenuates
leakage of enzumes following 6 successive days of running
training. International Journal of Sports Medicine, 21(5),
369-374.

Knitter, A.E., Panton, J.A. & Rathmacher, A. (2000). Effects of α-
hydroxy-β-methylbutyrate on muscle damage after a pro-
longe run. Journal of Applied Physiology, 89, 1340-1344.

Lee, J., Goldfarb, AH., Rescino, M., Hegde, S., Patrick, S. & Apper-
son, K. (2002). Eccentric exercise effect on blood oxidative-
stress markers and delayed onset of muscle soreness. Medi-
cine and Science in Sports and Exercise, 34(3), 443-448.

Nosaka, K. & Newton, M. (2002). Repeated eccentric exercise
bouts do not exacerbate muscle damage and repair. Journal
of Strength and Conditioning Research, 16(1), 117-122.

Nosaka, K., Sakamoto, K., Newton, M. & Sacco, P. (2001). The re-
peated bout effect of reduced-load eccentric exercise on el-
bow flexor muscle damage. European Journal of Applied
Physiology, 85(1-2), 34-40.

Punzón, C., Alcaide, A. & Fresno, M. (2003). In vitro anti-inflam-
matory activity of phlebodium decumanum. Modulation of
tumor necrosis factor and slolubel TNF receptors. Innterna-
tional Immnunopharmacology, 3,1293-1299.

Remacha, A.F., Ordóñez, A. & Vinuesa, F. (1997). Adaptación bio-
química y hematológica al esfuerzo máximo en corredores
de largas distancias. Apunts, Vol. XXXII, 243-269.

Rokitzki, L., Logemann, E. Hubber, G., Keck, E. & Keul, J. (1994).
Alpha-tocopherol supplementation in racing cyclists during
extreme undurance training. Internatioanl Journal Sport Nu-
trition, Sep. 4(3), 253-264.

Shave, R., Dawson, E., Whyte, G., George, K., Ball, D., Collinson,
P. & Gaze, D. (2002). The cardiospecificity of the third-ge-
neration cTnT assay after exercise-induced muscle damage.
Medicine and Science in Sports and Exercise, 34(4), 651-654.

Tuominen, M., Bohlin, L. & Rolfsen, W. (1992). Effects of Cala-
guala and an active principle, adenosine, on platelet activa-
ting factor. Planta Medica, 58(4), 306-310

Vasange, M., Liu, B., Welch, C.J., Rolfsen, W. & Bohlin, L. (1997a).
The flavonoid constituents of two Polypodium species (Ca-
laguala) and their effect on the elastase release in human
neutrophils. Planta Medica, 63(6), 511-517.

Vasange, M., Rolfsen, W. & Bohlin, L. (1997b). A sulphonoglyco-
lipid from the fern Polypodium decumanum and its effect on
the platelet activating-factor receptor in human neutrophils.
Journal of Pharmacy and Pharmacology, 49(5), 562-566.

Vasange, M., Tuominen, M., Perera-Ivarsson, P., Shen, J., Bohlin,
L. & Rolfsen, W. (1994). The fern Polypodium decumanum,
used in the treatment of psoriasis, and its fatty acid cons-
tituents as inhibitors of leukotriene B4 formation. Prosta-
glandins Leukot Essent Fatty Acids. 50(5), 279-284.

Vollestad, N. & Sejersted, OM. (1988). Biochemical correlates of
fatigue. European Journal of Applied Physiology, 57, 336-347.



107CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE 

C
C

D
 • A

Ñ
O

 5
 - N

º 8
 - V

O
L. 3

 • M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 • P

Á
G

IN
A

S
 1

0
7

 A
 1

1
6

 • IS
S

N
: 1696-5043

ANÁLISIS DESCRIPTIVO Y SECUENCIAL DE LA FASE OFENSIVA 
DEL FÚTBOL 5 EN LA CATEGORÍA PREBENJAMÍN
Descriptive and secuential analysis of the 5 football’s game 

offensive part in the age of 6 years old

Daniel Lapresa Ajamil1, Mario Amatria Jiménez2, Román Egüén García3, 
Javier Arana Idiakez4, Belén Garzón Echevarría2

1 Doctor en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. Profesor Titular de Escuela Universitaria. 

Universidad de La Rioja. Federación Riojana de Fútbol

2 Licenciado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. Doctorando Universidad de La Rioja

3 Profesor Titular de Escuela Universitaria. Universidad de La Rioja.

4 Licenciado en Psicología. Especialista en Psicología Deportiva. Federación Riojana de Fútbol

DIRECCIÓN PARA CORRESPONDENCIA

D. Daniel Lapresa Ajamil
Edificio Vives (Universidad de La Rioja). 

C/ Luis de Ulloa s/n. 
26004. Logroño.

daniel.lapresa@unirioja.es

Fecha de recepción: 11/10/2007 • Fecha de aceptación: 15/04/2008

RESUMEN

El presente artículo es una aproximación a la fase ofensiva del
fútbol 5 en el primer año de la categoría prebenjamín. En el se-
no de la metodología observacional, utilizando estadística des-
criptiva y mediante la detección de patrones secuenciales ocul-
tos, se constata la falta de adecuación de la actual propuesta
de competición con las posibilidades reales del niño, en lo rela-
tivo a la utilización del espacio de juego y a las acciones técni-
cas demandadas en su práctica.

Palabras clave: fútbol 5, prebenjamín, metodología observa-
cional, adaptación.

ABSTRACT

This work focuses on six-year old child and their contact with
football –5 football’s game–. The method of working used in the
desenvelopment of this study is the observational methodology.
This article is an approximation to the offensive actions using
descriptive statistics and secuential analysis. The article in ques-
tion concluded that actual football competition –in the age of
6 years old–, shows a lack of adjustment between football cha-
racteristics and child real possibilities.

Key words: 5 football´s game, children, observational metho-
dology, adjustment.

Introducción

De acuerdo con Romero y Vegas
(2003), la modalidad de fútbol más redu-
cida que persigue la adaptación del de-
porte al niño es el fútbol 5 –concreta-
mente se practica en 9 federaciones te-
rritoriales–. Esta competición tiende a re-
producir el modelo adulto del fútbol sala,
aun a pesar de las dificultades evidentes
que padece el niño de esta edad a la ho-
ra de dominar la situación deportiva
planteada (Lapresa, Arana y Carazo,
2005; Lyon, 2001; Pacheco, 2004; Torres
y Rivera, 1994; Wein, 1995).

En la competición organizada por la
Federación Riojana de Fútbol, las catego-

rías prebenjamín y benjamín se disputan
en la modalidad de fútbol 5, mientras que
la categoría alevín practica fútbol 7.

En el primer año de la categoría infan-
til se ofrece, de forma pionera en España
y desde la temporada 2005/2006, la po-
sibilidad de jugar fútbol 9.

El resto juegan la modalidad de fútbol
adulto –fútbol 11–. Podemos ver las pre-
misas de juego de forma general en la ta-
bla 1.

Lapresa, Arana, y Ponce de León (1999),
destacaban los desajustes claros que en la
competición dependiente de esta Federa-
ción se producían:
• La toma de contacto inicial del preben-

jamín con el fútbol 5.

• El paso del fútbol 7 al fútbol 11 en el
primer año de infantiles.

Toda vez solucionado el desfase exis-
tente en el primer año de la categoría in-
fantil en la competición auspiciada por la
Federación Riojana de Fútbol, es el mo-
mento de tratar de describir lo que acon-
tece en el fútbol 5 de la categoría preben-
jamín. En el caso de que la desadaptación
de dicha modalidad deportiva a las carac-
terísticas del niño de 6 a 8 años fuera
manifiesta, procederíamos a proponer –si
los estudios posteriores lo entendieran
procedente–, la práctica de otra modali-
dad de competición en la categoría pre-
benjamín: el fútbol 3.



108 CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE

C
C

D
 •

 A
Ñ

O
 5

 -
 N

º 
8

 -
 V

O
L.

 3
 •

 M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 •

 P
Á

G
IN

A
S

 1
0

7
 A

 1
1

6
 •

 I
S

S
N

: 
16

96
-5

04
3

Objetivos

Objetivo general:

• Conocer y describir las características
del proceso ofensivo en fútbol 5, en el
primer año de la categoría prebenjamín.

Objetivos específicos:

• Analizar la utilización del espacio
–amplitud y profundidad– durante la
acción ofensiva en fútbol 5, en el pri-
mer año de la categoría prebenjamín.

• Analizar las acciones técnicas del pro-
ceso ofensivo, partiendo de conductas
criterio previamente definidas, en la
modalidad de fútbol 5 en el primer año
de la categoría prebenjamín.

Método

La metodología empleada para este es-
tudio ha sido la Metodología Observacio-
nal, que ha sido definida por Anguera
(1988, p. 7) como “el procedimiento en-
caminado a articular una percepción de-
liberada de la realidad manifiesta con su
adecuada interpretación, captando su
significado, de forma que mediante un
registro objetivo, sistemático y específico
de la conducta generada de forma espon-
tánea en un determinado contexto, y una
vez se ha sometido a una adecuada codi-
ficación y análisis, nos proporcione resul-
tados válidos dentro de un marco especí-
fico de conocimiento”.

En concreto, el diseño metodológico
empleado para el presente estudio ha si-
do nomotético, puntual de seguimiento
intrasesional y una observación sistema-
tizada, no participante, en ambiente natu-
ral. Es decir, se trata de un diseño observa-
cional que cumple básicamente el perfil
idóneo de la metodología observacional.

Participantes

Para este estudio se han seleccionado
de forma intencional tres equipos adscri-
tos a la competición prebenjamín organi-
zada por la Federación Riojana de Fútbol
en la temporada 2006-2007.

Los sujetos son niños nacidos en el año
2000. Cada equipo está compuesto por
un número de 10 a 12 jugadores.

Si analizamos la muestra en lo relativo
a número de licencias (n=34), esta mues-
tra representa al 6,83% de la población
riojana que participa en la modalidad de
fútbol 5 (498 licencias) en el primer año
de la categoría prebenjamín en la compe-
tición 2006/2007.

Procedimiento

Para el desarrollo de este estudio se or-
ganizó un torneo triangular durante el
mes de diciembre de 2006, coincidiendo
con el parón navideño de la competición
“Juegos Deportivos”.

Como nuestro estudio se centra en la
posible influencia del tamaño del terreno
de juego y del número de jugadores en el
desarrollo ofensivo del fútbol, se cum-
plieron los siguientes requisitos de cons-
tancia intrasesional: se jugaron en el mis-
mo terreno de juego –pista central de
fútbol sala del polideportivo de la Univer-
sidad de La Rioja–; entre partido y parti-
do hubo un descanso de 15 minutos; la
duración de cada partido fue de 2 tiem-
pos de 20 minutos, con un descanso de 5
minutos entre tiempos; el árbitro fue el
mismo para todos los partidos; el balón

fue el nº 5 de fútbol sala para todos los
encuentros.

Antes del comienzo de los partidos se
dividió el terreno de juego por medio de
conos y piezas de goma. Las dimensiones
del terreno de juego fueron las que a con-
tinuación se exponen en la tabla 2.

Instrumento de observación

El instrumento de registro que a conti-
nuación se presenta se basa en dos fuen-
tes preferentes:

• El Sistema de Observación en Fútbol
(SOF):
Anguera et al. (2003 a) publicaban la

primera versión del Sistema de Observa-
ción en Fútbol (SOF-1), cuya principal vir-
tud, en palabras de Castellano et al.
(2005), fue la segmentación de las juga-
das en las fases de inicio, desarrollo y fin,
dando lugar cada una de ellas a un siste-
ma de categorías.

A partir de ese momento los autores
han ido evolucionando su instrumento de
codificación y registro de la acción de
juego en fútbol mediante diferentes ver-
siones: SOF-3 (Anguera et al., 2003 b),
SOF-4 (Anguera et al., 2004) y SOF-5
(Blanco et al., 2006).

En concreto, el SOF al que por las ca-
racterísticas de nuestra investigación más
se ha prestado atención es el SOF-4. Y es
que, en palabras de Castellano et al.
(2005), el SOF-4 se focaliza en la única
observación del equipo propio, perfeccio-
nando diversos aspectos del SOF-3. Por
otro lado, el SOF-5 sigue la misma diná-
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Tabla 1. Premisas del juego en función de las categorías deportivas.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,
Categoría Prebenjamín Benjamín Alevín Infantil F-9 Infantil F-11 Cadete

Edad 6-8 años 8-10 años 10-12 años 12-13 años 12-14 años 14-16 años

Duración 2 tiempos 2 tiempos 4 tiempos 2 tiempos 2 tiempos 2 tiempos 
del partido de 20 min de 25 min de 15 min de 35 min de 35 min de 40 min

Superficie de juego 40 x 20 m 40 x 20 m 50-65 x 30-45 m 85 x 55 m 90-120 x 45-90 m 90-120 x 45-90 m

Portería 3 x 2 m 3 x 2 m 6 x 2 m 6 x 2 m 7,32 x 2,44 m 7,32 x 2,44 m

Circunferencia del balón 61-63 cm 61-63 cm 62-66 cm 62-66 cm 68-70 cm 68-70 cm

Peso del balón 410-430 gr 410-430 gr 340-390 gr 340-390 gr 410-450 gr 410-450 gr

Nº jugadores 5 5 7 9 11 11

Tabla 2. Modalidad, medidas, superficie y proporción por jugador.Partido Momentos 
Favorable Acontecimientos precedentes,
Modalidad Medidas Superficie Proporción por jugador

F-5 40 x 20 m. 800 m2 80 m2 por jugador



consideración los trabajos de Jonsson
(2006) en relación a la adaptación del
SportCoder en SofCoder.

Fiabilidad del dato registrado

El control de la calidad del dato se ha
efectuado cuantitativamente. En concre-
to, el observador ha registrado en dos
ocasiones cada una de las primeras par-
tes analizadas. Entre la primera y la se-
gunda fase del registro se ha respetado
un lapso de una semana.

De cara a determinar la fiabilidad de los
datos obtenidos a partir del instrumento
de observación construido ad hoc y de la
sistematización del registro, se ha efectua-
do el cálculo del Kappa de Cohen utilizan-
do el paquete informático SDIS-GSEQ, ver-
sión 4.1.3. De esta forma, el Kappa de Co-
hen definitivo –correspondiente al conjun-
to de los seis paquetes de datos
analizados– es de 0,9361, con una consi-
deración del acuerdo, a partir de Landis y
Koch (1977, p. 165), de “almost perfect”.

Resultados

Se han realizado dos tipos de análisis:
uno estadístico descriptivo –mediante el
programa SPSS, versión 11.0– y otro en
busca de patrones temporales –mediante
el programa Theme 5.0–. En el presente
artículo, enmarcamos los patrones tem-
porales encontrados en los resultados ob-
tenidos a partir de la estadística descrip-
tiva, destacando que los multieventos que
aparecen reflejados en dichos patrones

Registro y codificación

Se filmaron los tres partidos de fútbol
5 del triangular organizado. La grabación
de todos los partidos se realizó con la cá-
mara ubicada en una banda, en el centro
del campo, sobre la grada del polidepor-
tivo universitario.

Se han analizado los 20 primeros mi-
nutos de cada partido –primera parte–,
que hacen 6 paquetes de datos –ya que
nos centramos en el equipo en fase ofen-
siva–. En total se han registrado 60 minu-
tos de juego, que supone un muestreo ob-
servacional de 359 jugadas y 947 accio-
nes ofensivas.

Cada encuentro se codificó por el mis-
mo observador, siguiendo los pasos a con-
tinuación descritos:
• En primer lugar se visionaba la jugada

correspondiente, sin registro alguno.
• Posteriormente se volvía a visionar la

misma jugada y se registraban los pa-
rámetros: posesión del balón, jugada,
zona de inicio de la jugada, forma de
inicio de la jugada, zona de inicio de
contacto, zona de finalización de con-
tacto, tipo de contacto, zona de finali-
zación de la jugada, forma de finaliza-
ción de la jugada, duración de la juga-
da, número de jugadores.

• En la tercera y última fase se visiona-
ba la jugada, y se corroboraban los da-
tos registrados.
Una vez codificada una jugada se pa-

saba a la siguiente.
El registro se ha desarrollado median-

te el programa ThemeCoder, teniendo en

mica que el sistema taxonómico plantea-
do por el SOF-4, presentando unas leves
modificaciones, que no afectan a nuestra
construcción del instrumento. En concre-
to, a nuestro juicio la incorporación más
reseñable es la introducción del criterio
cambiante: contextos de interacción
–véase Blanco et al. (2006, pp. 284 y 285),
que pretende describir la configuración
espacial del equipo observado y del rival.

• Los trabajos de Lapresa, Arana y cola-
boradores:
En concreto, de cara a la utilización del

espacio de juego se han tenido en cuenta
las propuestas de Lapresa, Arana y Navajas
(2001), Arana, Lapresa, Garzón y Álvarez
(2004) y Lapresa, Arana y Garzón (2006).

Así mismo, cabe destacar cómo en la
modificación de las acciones técnicas
desglosadas por el SOF-4 se ha utilizado
la propuesta metodológica para niños de
6 a 10 años propuesta por Lapresa, Arana
y Carazo (2006).

El instrumento que se presenta es una
combinación de formatos de campo y sis-
temas de categorías. Partimos de los si-
guientes criterios vertebradores que se
exponen en la tabla 3 y se desarrollan, de
forma resumida, en la figura 1.

Bajo los criterios 1, 3, 4, 5, 6, 7 y 8 se
han anidado sistemas de categorías por-
que cumplen las condiciones de exhaus-
tividad y mutua exclusividad.

Los criterios 2, 9 y 10 corresponden a
una estructura de formatos de campo,
dado que no existe un conjunto cerrado
de posibilidades de codificación.
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Tabla 3. Estructura completa del instrumento.
tido Momentos Favorable Acontecimientos precedentes,

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Posesión Jugada Zona Zona Contacto Interrup. Intercep. Tiro Tiempo Duración

Balón inicio final Balón
acción acción

PO 1 ZI10 ZI10 C1 FDFT P TG

PC 2 ZI20 ZI20 C12 FDFJ R TI

Pinob 3 ZI30 ZI30 C2 FDSN IOC TM

Etc. ZI40 ZI40 C23 FFSB TF

ZI41 ZI41 C24 FFSE TP

ZI50 ZI50 C3 FFSP

ZI51 ZI51 C4 CDFT

ZI60 ZI60 C5 CDFJ

ZI61 ZI61 CDSN

ZI70 ZI70 CFFB

ZI80 ZI80 CFFF

ZI90 ZI90 CFSP



110 CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE

C
C

D
 •

 A
Ñ

O
 5

 -
 N

º 
8

 -
 V

O
L.

 3
 •

 M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 •

 P
Á

G
IN

A
S

 1
0

7
 A

 1
1

6
 •

 I
S

S
N

: 
16

96
-5

04
3 D. LAPRESA, M. AMATRIA, R. EGÜÉN, J. ARANA Y B. GARZÓN - ANÁLISIS DESCRIPTIVO Y SECUENCIAL DEL FÚTBOL 5 PREBENJAMÍN

Figura 1. Descripción abreviada de los criterios del instrumento de observación.
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tienen una mayor probabilidad de apari-
ción entre ellos mismos ya que, de acuer-
do con Anguera (2004, p. 18), son accio-
nes que ocurren en el mismo orden, con

distancias en cuanto a número de frames
que permanecen relativamente invarian-
tes, siempre dentro del intervalo crítico
temporal fijado previamente.

Se ha procedido a la detección de pa-
trones temporales ocultos a partir de dos
planteamientos diferentes:
• El primero se centra en el análisis de

cada una de las 6 partes analizadas.
• El segundo se ocupa de la globalidad

del registro de fútbol 5 –los patrones
para ser seleccionados deben de tener
al menos 3 ocurrencias y estar presen-
te al menos una vez en 5 de los 6 “da-
taname”, 83,3% de las partes–. De es-
ta forma, no hemos perdido aquellos
patrones que, aun no cumpliendo los
prerrequisitos de búsqueda en cada
una de las partes, sí que adquieren no-
toriedad cuando la búsqueda se realiza
de forma global.

En ambos bloques de resultados se han
seleccionado para su presentación los pa-
trones más fiables:
• Se ha fijado una frecuencia de ocurren-

cia igual a 3, lo cual se corresponde
con un percentil de al menos un 80%.
Es decir, la frecuencia de aparición de
al menos un 80% de todos los eventos
tipo cae por debajo de la ocurrencia se-
leccionada (=3). Y (100-80)%, es decir,
tan sólo un 20% de eventos tipo tienen
una frecuencia de aparición mayor que
la ocurrencia seleccionada (=3).

• Se ha utilizado un nivel de significa-
ción de p<0,05.

• Además, se han validado los resultados
aleatorizando los datos en 5 ocasiones
y aceptando sólo aquellos patrones en
los que la probabilidad de que los da-
tos aleatorizados coincidan con los
reales sea igual a 0.

Es decir, no hemos tenido especial ne-
cesidad de presentar aquellos patrones
que, por ejemplo, terminen en gol o que
empiecen en una determinada zona. No,
en este caso el criterio de selección, al ser
la primera aproximación que se realiza
sobre el fútbol 5 en la categoría preben-
jamín es, en términos de Magnusson –vé-
ase Noldus Information Technology
(2004)–, la robustez de los patrones.

Añadir que los patrones que a conti-
nuación se presentan han sido obtenidos
a partir del análisis de cada una de las 6
partes analizadas. Y es que, al globalizar
la búsqueda, los patrones obtenidos in-
cluyen multieventos más dispersos en el

D. LAPRESA, M. AMATRIA, R. EGÜÉN, J. ARANA Y B. GARZÓN - ANÁLISIS DESCRIPTIVO Y SECUENCIAL DEL FÚTBOL 5 PREBENJAMÍN

Figura 2. Inicio y final de jugada por corredor.

Figura 3. Patrón número 1, de alcance 8 y 4 niveles, que cumple los parámetros de búsqueda.

Figura 4. Desarrollo gráfico del patrón número 1.
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tiempo que los extraídos del análisis de
cada una de las partes. De esta forma, los
patrones obtenidos analizando la globa-
lidad del muestreo observacional forman
parte, en la mayoría de las ocasiones, de
distintas jugadas; mientras que en el se-
no de las diferentes partes se han obteni-
do, frecuentemente, patrones constitui-
dos por multieventos que forman parte de
una misma jugada.

Por último, aclarar que los patrones
que en este artículo se presentan han si-
do seleccionados por su alcance y/o rele-
vancia.

Amplitud de la jugada

La distribución de zonas en corredores
expuesta en la figura 1 nos va a facilitar
el análisis de la amplitud del juego. Te-
niendo en cuenta la relación entre el co-
rredor de inicio y de finalización de la ju-
gada, en la figura 2 se puede constatar
cómo los porcentajes más elevados co-
rresponden a las jugadas que inician y fi-
nalizan en el mismo corredor. En concre-
to, de todas las jugadas que tienen origen
en el corredor izquierdo un 54,6% acaban
en el mismo corredor. En lo que respecta
al corredor central el porcentaje es muy
similar al anterior (54,8%). Por el contra-
rio, cuando la jugada se inicia en el co-
rredor derecho, las jugadas finalizan de
forma similar, en lo que a porcentaje res-
pecta, tanto en el corredor derecho
(42,9%) como en el corredor central
(41,7%).

Así pues, de los datos anteriores puede
extraerse la tendencia de la jugada a ter-
minar en el mismo corredor en el que se
inicia. Sirva como reflejo el patrón núme-
ro 1 (véase figuras 3 y 4): Pérdida en la
zona 50 (Internal interval = 192 frames)
→ Recuperación en zona 20 (Ii=567) →
C2 con inicio en zona 20 y final en zona
50 (Ii= 253) → Pérdida en zona 50 (Ii=
508) → Recuperación en zona 20 (Ii= 1)
→ C1 con inicio y final en zona 20 (Ii=55)
→ C1 con inicio y final en zona 20 (Ii=2)
→ Pérdida en zona 51.

Por otro lado, las jugadas que iniciando
en un corredor lateral van a morir al corre-
dor lateral opuesto son reducidas –15,5%
de las jugadas que inician en el corredor
derecho finalizan en el corredor izquierdo
y 12% viceversa (véase figura 2)–. Refuer-

za la anterior afirmación el hecho de que
no se han obtenido patrones secuenciales,
con los parámetros de búsqueda prefija-
dos, que presenten cambios de orientación
–el balón se traslada de un corredor late-
ral al corredor lateral opuesto–.

En la búsqueda de amplitud, los porcen-
tajes aumentan cuando desde la banda se
lleva el juego al corredor central. Además,
los patrones secuenciales de juego obteni-
dos que muestran cierta amplitud –es de-
cir, no mueren en el mismo corredor que
inician–, siguen el sentido de derecha a iz-
quierda. Presentamos como ejemplo el pa-
trón número 2 (véase figuras 5 y 6): Recu-
peración en la zona 20 (Internal interval=8
frames) → C2 con inicio en la zona 20 y
final en la 50 (Ii= 253) → Pérdida en la
zona 50 (Ii= 625) → Recuperación en la
zona 50 (Ii=46) → C1 con inicio y final en
zona 50 (Ii=351) → Pérdida en la zona 40

(Ii=660) → C1 con inicio y final en la zo-
na 40 (Ii=630) → Interceptación Ocasio-
nal con Continuidad en zona 70.

Profundidad

La distribución de zonas en sectores,
expuesta en la figura 1, nos va a facilitar
el análisis de la profundidad del juego.

Destacar, tal y como podemos apreciar
en la figura 7, que el mayor porcentaje de
jugadas que se inician en el sector seguri-
dad tienden a acabar en ese mismo sector
(83,3%). Además, es relevante mencionar
cómo un 63,8% de las jugadas que finali-
zan en el sector creación campo propio
tienen su origen en el sector seguridad. Por
otro lado, comentar cómo aquellas jugadas
que finalizan en el sector creación campo
rival suelen tener su origen en el sector
creación campo propio (44,8%).

D. LAPRESA, M. AMATRIA, R. EGÜÉN, J. ARANA Y B. GARZÓN - ANÁLISIS DESCRIPTIVO Y SECUENCIAL DEL FÚTBOL 5 PREBENJAMÍN

Figura 5. Patrón número 2, de alcance 8 y 5 niveles, que cumple los parámetros de búsqueda.

Figura 6. Desarrollo gráfico del patrón número 2.
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Por último, apreciar cómo las jugadas
que concluyen en el sector definición se
inician prácticamente en igual porcentaje
en el sector creación campo rival (37%) y

en el propio sector definición (36,3%).
Los datos anteriores corroboran que la

profundidad del juego presenta serias li-
mitaciones en el registro efectuado de la

fase ofensiva del fútbol 5, ya que un gran
porcentaje de jugadas tienden a finalizar
en el mismo sector en el cual inician, o
bien a progresar al sector contiguo (véa-
se patrones 1 y 2). La menor frecuencia de
aparición la presentan aquellas jugadas
en las que el prebenjamín es capaz de
progresar atravesando sectores no colin-
dantes.

De hecho, tal y como puede observar-
se en la figura 7, tan sólo un 11% de las
jugadas que finalizan en el sector defini-
ción inician en el sector seguridad –a pe-
sar de que este porcentaje incluye el sa-
que del portero–; además, un 15,8% de
las jugadas que finalizan en el sector de-
finición se inician en el sector creación
campo propio. Es relevante destacar có-
mo se obtiene como patrón de juego la
acción de saque de puerta desde la zona
20 a modo de C1, cuyo contacto va a
caer a la zona 50 siendo robado por el
equipo contrario. Este aspecto del juego
(saque de puerta en la zona 20 (Internal
interval= 8 frames) > C1 de la zona 20 a
la zona 50 (Ii= 45) > Pérdida en la zona
50), que se manifiesta en el patrón nú-
mero 3 (véase figuras 8 y 9), es un claro
síntoma de la falta de calidad de la ac-
ción ofensiva del prebenjamín en el fút-
bol 5.

Contactos

Es en el análisis de los tipos de contac-
tos presentes en el juego del fútbol 5 por el
prebenjamín donde, con mayor evidencia,
se hace patente la falta de calidad de sus
estímulos técnico-tácticos. Como se puede
apreciar en la figura 10, el contacto C1
–golpeos de balón al primer toque con o sin
intencionalidad, además de todos los sa-
ques (centro, banda, esquina, falta)– pre-
senta un 52,7% del total de los contactos.

Destacar, en segundo lugar en frecuen-
cias de aparición, el tipo de contacto C2
–control + lanzamiento– con un 17,7%.
Este contacto incluye las intervenciones del
portero en cuanto a blocajes y acciones de
control de balón con las manos y su poste-
rior puesta en juego. Subrayar cómo en to-
dos los patrones obtenidos con los paráme-
tros de búsqueda delimitados sólo tienen
lugar los contactos C1 y C2.

Por otro lado, el contacto C3 –control
+ conducción simple + lanzamiento– pre-

D. LAPRESA, M. AMATRIA, R. EGÜÉN, J. ARANA Y B. GARZÓN - ANÁLISIS DESCRIPTIVO Y SECUENCIAL DEL FÚTBOL 5 PREBENJAMÍN

Figura 7. Inicio y finalización de jugada por sector.

Figura 8. Patrón número 3, de alcance 3 y 2 niveles, que cumple los parámetros de búsqueda.

Figura 9. Desarrollo gráfico del patrón número 3.
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senta un 7,7% del total de los contactos
y el contacto C4 –control + regate sim-
ple / conducción superior y/o regate
compuesto + lanzamiento–, un 3,4%. No
se han obtenido patrones secuenciales,
con los parámetros de búsqueda prefija-
dos, que presenten C3 y C4.

En cuanto a las acciones que inten-
tando regate acaban en pérdida, el con-
tacto C23 –control + conducción simple
+ pérdida– se produce en un 9,2% del
total de los contactos y el contacto C24
–control + conducción superior + pérdi-
da–, en un 4,5%. No se han obtenido pa-
trones secuenciales, con los parámetros
de búsqueda prefijados, que presenten
C23 y C24.

Destacar, en la figura 10, el porcentaje
de C5 –golpeos de cabeza– que con un
1,6% es el menor de todos los que presen-
tan los contactos categorizados. Existe una
tendencia a que dicho contacto se produz-
ca en la zona 51 (42,9%), seguida de la zo-
na 80 (14,3%). No se han obtenido patro-
nes secuenciales, con los parámetros de
búsqueda prefijados, que presenten C5.

Discusión

De acuerdo con Olmedilla, Andreu,
Abenza, Ortín, y Blas (2006), Gimeno,
Saenz, Vicente y Aznar (2007), Olmedilla,
Ortega y Abenza (2007), Morris (2000),
citado por Vegas (2006), se encuentran
pocas investigaciones referidas al fútbol
base, pues existe una gran inclinación ha-
cia el estudio de la práctica adulta. En el
caso de la edad que nos ocupa –catego-
ría prebenjamín–, no hemos encontrado
estudios que se centren en el estudio de
la amplitud y profundidad del juego del
fútbol. Ha sido en los estudios de Ardá
(1998) y Arana et al. (2004) donde hemos
encontrado, en una edad más temprana
–categoría alevín (10-12 años)–, mencio-
nes a la amplitud y profundidad del jue-
go. Ahora bien, hemos de reflejar que
aunque los citados estudios dividen el te-
rreno de juego en zonas, sectores y corre-
dores, la superficie de estas divisiones no
coincide entre sí, incluso en terrenos de
juego de la misma modalidad.

Centrándonos en el presente trabajo y
en lo relativo a la utilización por el niño
del espacio de juego, son manifiestas las
dificultades del prebenjamín de primer

año para dotar a su práctica de amplitud
y profundidad y, por lo tanto, para domi-
nar el juego de fútbol 5.

A partir de los resultados expuestos en
el apartado anterior, las dificultades en do-
tar al juego de amplitud se concretan en:
• La tendencia del prebenjamín de pri-

mer año a terminar la jugada en el mis-
mo corredor en el que la inicia. Son
particularmente clarificadoras aquellas
jugadas que nacen y mueren en el mis-
mo corredor lateral –54,6%, con inicio
y fin, en corredor izquierdo y 42,9% en
corredor derecho–. Arana et al. (2004,
p. 68), con niños de 11-12 años, obser-
varon que el porcentaje de jugadas que
iniciaban y finalizaban en el mismo co-
rredor “lateral” fue de un 19,23% del
total de la modalidad de F-7, un
30,80% de la modalidad de F-9 y un
43,10% de la modalidad de F-11; des-
tacando el aumento de este porcenta-
je como síntoma de desadaptación.

• La escasa presencia de jugadas con
cambios de orientación –el 15,5% de las
jugadas que inician en el corredor dere-
cho y el 12% de las que parten del co-
rredor izquierdo–, aún a pesar de verse
favorecido este aspecto por el reducido
ancho del terreno de juego. Ardá (1998),
con alevines en la modalidad de F-7, ci-
fró el porcentaje en un 13,9% para las
jugadas con inicio en corredor lateral
derecho, y un 16,7% para las jugadas
con inicio en el corredor izquierdo.

También la profundidad del juego pre-
senta serias limitaciones en el registro

efectuado de la fase ofensiva del fútbol 5,
ya que:
• Las jugadas que protagoniza el preben-

jamín en el fútbol 5 tienden a finalizar
en el mismo sector en el cual inician
–fundamentalmente las jugadas que
inician en el sector seguridad–, o a
conseguir alcanzar el sector contiguo.
En la práctica de fútbol 7 por alevines,
Ardá (1998) reflejó tan sólo un 6,2% de
las jugadas con inicio y finalización en
el sector más próximo a la portería de-
fendida.

• Resulta evidente en los resultados pre-
sentados la dificultad del prebenjamín
para alcanzar sectores no colindantes
manteniendo la posesión del balón. Es-
ta dificultad también fue reseñada co-
mo síntoma de desadaptación por Ara-
na et al. (2004) y Lapresa et al. (2006),
en la práctica de la modalidad de fút-
bol 11 por alevines.

Por otro lado, es en el análisis de los ti-
pos de contactos sobre el balón presentes
en el juego de fútbol 5 prebenjamín don-
de, con mayor evidencia, se hace patente
la falta de calidad de sus estímulos téc-
nico-tácticos.

Y es que los resultados presentados
constatan que el juego se aleja de las ac-
ciones técnicas recomendadas para la
edad (Benedek, 1994; Casal y Ardá, 2003;
Romero, 1997; Vegas, 2006; Wein, 1995;
Wickstrom, 1990), abundando los
golpeos en los que el prebenjamín de pri-
mer año no ha sido capaz de controlar
previamente la pelota. Al respecto, recor-
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Figura 10. Porcentaje aparición tipos de contacto.
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dar que el contacto C1 –golpeos de ba-
lón al primer toque con o sin intenciona-
lidad, además de todos los saques (cen-
tro, banda, esquina, falta)–, representa
un 52,7% del total de los contactos. Ade-
más, subrayar cómo, en todos los patro-
nes secuenciales obtenidos con los pará-
metros de búsqueda delimitados, sólo
tienen lugar los contactos C1 y C2 –con-
trol + lanzamiento, incluyendo las inter-
venciones del portero en cuanto a bloca-
jes y acciones de control de balón con las
manos y su posterior puesta en juego–,
sumando una serie de acciones que, en sí
mismas, no las podemos contemplar co-
mo acciones de calidad.

Aquellos contactos que incluyen con-
ducción, recomendados por los expertos
para la etapa de formación que nos ocupa
(Lapresa et al., 2005), alcanzan una presen-
cia reducida (24,8% del total de los contac-
tos) en relación a su importancia teórica.

Añadir que las acciones que intentan-
do conducción y/o regate acaban en pér-
dida son superiores a las exitosas. Así, el
contacto C23 –control + conducción
simple + pérdida– y el contacto C24
–control + conducción superior + pérdi-
da– suman un 13,7%, mientras que el
contacto C3 –control + conducción sim-
ple + lanzamiento– y el contacto C4
–control + regate simple / conducción
superior y/o regate compuesto + lanza-
miento–, suman un 11,1% del total de las
acciones técnicas.

En relación al juego de cabeza –con-
tacto C5–, los resultados presentados nos
permiten constatar, además de su reduci-
da frecuencia de aparición, que es un re-
curso que se emplea más en el ámbito de-
fensivo –cabecear el saque del portero
con la mano– que en el ofensivo como
acción ofensiva de remate hacia portería
con la intención de marcar gol.

Conclusiones

Teniendo en cuenta las dificultades del
prebenjamín de primer año para dotar al
juego de fútbol 5 de amplitud y profun-
didad, así como el hecho de que las ac-
ciones técnicas que predominan en su
práctica se alejan de las recomendadas
para la edad, del presente estudio se ele-
va la siguiente conclusión: la modalidad
de fútbol 5 en la categoría prebenjamín
de primer año presenta evidentes mues-
tras de desadaptación al niño, tanto en lo
relativo al dominio del terreno de juego
como a la calidad y cantidad del estímu-
lo técnico.

Esta conclusión, constituye el punto de
partida para abordar la búsqueda de una
modalidad de fútbol más adaptada al ni-
ño de la categoría prebenjamín, tomando
como referencia, para un próximo estudio
comparativo, la modalidad de fútbol 3.
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RESUMEN

Desarrollar medios formativos eficaces en cualquier área, y
más concretamente en la formación de entrenadores deportivos,
debe centrar los esfuerzos de las entidades responsables en es-
ta materia y, a su vez, éstos deben ser conocidos por los propios
entrenadores. Por ello, el objetivo de la presente investigación
es identificar cuáles son los medios formativos utilizados por
dieciséis entrenadores expertos en baloncesto, así como señalar
la relevancia de cada uno de ellos en el desarrollo de su pericia.
Para la investigación se ha usado una metodología cualitativa y
la técnica de la entrevista semiestructurada a dieciséis entrena-
dores expertos en baloncesto, entre los que destacan, entre
otros, campeones del Mundo, de Europa, y de la liga ACB. Los
resultados muestran que, para los entrenadores, la educación
formal (cursos federativos) es inespecífica y claramente mejo-
rable, realizándose casi exclusivamente por la necesidad de ob-
tener el título federativo. Los entrenadores valoran muy positi-
vamente otros medios como, principalmente, la educación in-
formal (experiencias diarias como entrenador, mentoring, char-
las con otros entrenadores, etc.). Finalmente, todos ellos valoran
aspectos relacionados con el aprendizaje no situado, como, por
ejemplo, la adquisición de liderazgo adquirido en el entorno fa-
miliar, y los aprendizajes producidos fuera del contexto del ba-
loncesto. Esto nos hace reflexionar sobre la reestructuración de
los actuales programas formativos en los entrenadores.

Palabras clave: formación, entrenadores, baloncesto.

ABSTRACT

Develop effective media training in any area, particularly in
the sports coaches training, it should focus the efforts of the
responsible entities in this area and, in turn, they should be
known by their own coaches. Therefore, the aim of this paper is
to identify what are the educational means used by sixteen ex-
perts basketball coaches, as well as draw their relevance of each
of them in developing their skills. For research, has been used
qualitative methodology and technique of semistructured inter-
view sixteen expert basketball coaches including, among others,
the World Champions, of Europe, and ACB league. The results
show that for the coaches, formal education (courses federal) is
nonspecific and clearly improved, performed almost exclusively
by the need to get the federal title. Coaches valued highly as
other media, mainly informal education (daily experience as a
coach, mentoring, talks with other coaches, etc). Finally, all va-
lued aspects learning not located, for example, the acquisition
of acquired leadership in the family environment, and learning
produced outside the context of basketball. This makes us re-
flect on the restructuring of the existing training programmes
in the coaches.

Key words: education, coaches, basketball.

*Este trabajo pertenece al proyecto financiado por el Consejo Superior de Deportes (Ref. 16/UPB20/05), titulado 
“Desarrollo de la pericia y adquisición de la excelencia en los entrenadores. Una perspectiva desde su itinerario vital”.
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Introducción

El aprendizaje se entiende como un
“acto o proceso por el que se adquieren
cambios de comportamiento, de conoci-
miento, de las habilidades y las actitudes”
(Boyd, 1980, pp. 100-101). Éste se puede
producir en cualquier ámbito, siendo to-
das las situaciones susceptibles de ser un
contexto de aprendizaje. Dichas situacio-
nes de aprendizaje cambian, se modifican
o se amplían a medida que se expanden
sus exigencias o a medida que se presen-
tan nuevas oportunidades (Kolb, 1991).

En lo que se refiere al ámbito deporti-
vo y, concretamente, a los medios de
aprendizaje de los entrenadores, Debesse
(1982) destaca que el camino de la for-
mación puede venir a partir de tres vías
principales:
1. Autoformación: el entrenador decide

aprender por sí mismo. Son sujetos ca-
paces de realizar autoaprendizaje y, por
tanto, pueden dirigir, planificar y selec-
cionar las actividades de formación.
Las principales actividades que se
desarrollan son consultas de documen-
tos técnicos y científicos (libros, revis-
tas, bases de datos, internet) y el auto-
análisis de la propia práctica como en-
trenador (grabación en vídeo, diarios,
etc.).

2. Heteroformación: la responsabilidad
educativa recae en las instituciones
formativas (Federaciones Deportivas y
Facultades) para formar a los entrena-
dores deportivos. Las principales activi-
dades que se suelen realizar son cursos
de formación, congresos, clínics… y,
quizás, la más destacada aunque desa-
rrollada de manera desestructurada e
informal (Cushion, 2006) sería el pro-
grama de supervisión de expertos
(mentoring).

3. Interformación: el desarrollo profesio-
nal se realiza a través del intercambio
de conocimientos con compañeros. Se
podrían diferenciar dos tipos de activi-
dades de interformación: intercambio
de conocimiento profesional con cole-
gas (transmisión de experiencias, ob-
servación de compañeros…), y el análi-
sis recíproco de su práctica como en-
trenadores, realizando informes de los
entrenamientos de compañeros y el vi-
sionado conjunto de éstos.

Otra investigación realizada reciente-
mente por Nelson, Cushion y Potrac
(2006) diferencia las siguientes vías for-
mativas:
a. La educación formal: es aquella en la

que la responsabilidad de la enseñanza
y del aprendizaje recae en las institu-
ciones formativas (Federaciones Depor-
tivas y Facultades) para formar a los
entrenadores deportivos. Las principa-
les actividades que se suelen realizar
son los cursos oficiales de formación de
técnicos y los cursos relacionados con
las ciencias del deporte (biomecánica,
fisiología, psicología…).

b. La educación no formal: corresponde a
actividades organizadas y sistemáticas,
realizadas fuera del lugar de trabajo,
para grupos de entrenadores reducidos,
como por ejemplo ocurre con las con-
ferencias, seminarios, clínics…

c. La educación informal: corresponde a
procesos realizados por la propia per-
sona, en la cual se adquieren y acumu-
lan conocimientos, habilidades y acti-
tudes de las experiencias diarias y del
entorno. Por ejemplo, las experiencias
como jugador, el mentoring informal,
las experiencias prácticas como entre-
nador o la interacción con otros entre-
nadores o personas del entorno depor-
tivo.

Moon (2004) presenta dichas vías for-
mativas desde una perspectiva construc-
tivista mediante dos tipos de situaciones
de aprendizaje: aprendizaje mediado y
aprendizaje no mediado. La educación
formalizada y las conferencias nacionales
o internacionales son un ejemplo de la
mediación en el aprendizaje, donde el po-
tencial de aprendizaje está dirigido por
otra persona. En cambio, el concepto
aprendizaje no mediado denota un entor-
no en el que “el alumno es responsable de
elegir qué aprender sobre algo” (Moon,
2004, p. 73).

Centrándonos en la formación de en-
trenadores, en la iniciación al baloncesto
en España, a nivel formal, existen dos
vías principales para la adquisición de co-
nocimientos iniciales, sumado a las expe-
riencias previas que cada uno pudiera po-
seer:
• La vía federativa. Las Federaciones Es-

pañolas de los diferentes deportes que,

a partir de sus Comités Nacionales de
Entrenadores, diseñan y desarrollan la
regulación de los técnicos deportivos y
sus propios cursos de formación.

• La vía universitaria. Las Facultades de
Ciencias de la Actividad Física y del
Deporte desarrollan sus practicums y
asignaturas para la formación de futu-
ros licenciados y entrenadores.

Los programas de educación formal de
los entrenadores impulsados por las fede-
raciones nacionales e instituciones for-
mativas han sido considerados como
esenciales en el desarrollo de las compe-
tencias durante muchos años por los en-
trenadores. Se supone que estos progra-
mas contribuyen al contenido esencial
que necesita un entrenador. Sin embargo,
las investigaciones recientes sugieren que
la educación formal del entrenador es, en
realidad, de bajo impacto en comparación
con las horas que cada entrenador ha in-
vertido en el entrenamiento, tanto de en-
trenador como de jugador (Gilbert, Côté
& Mallet, 2006). Al parecer, las investiga-
ciones resaltan que el aprendizaje expe-
rimental o informal tiene mayor impor-
tancia que los programas de educación
formal (González, 2006; Renom y Halcón,
2007; Bloom & Salmela, 2000; Ericsson,
Côté & Fraser-Thomas, 2007; Gilbert et
al., 2006; Irwin, Hanton & Kervin, 2004;
Jones, Armour & Potrac, 2004; Schinke,
Bloom & Salmela, 1995; Werthner & Tru-
del, 2006; Wright, Trudel & Culver, 2007).

Por todo ello, el objetivo de la presen-
te investigación es identificar cuáles son
los medios formativos utilizados por die-
ciséis entrenadores expertos en balonces-
to, así como señalar su relevancia de ca-
da uno de ellos en el desarrollo de su pe-
ricia.

Metodología de la 
investigación

La metodología empleada en nuestra in-
vestigación es una metodología cualitati-
va (Taylor & Bogdan, 1984). El uso del pa-
radigma interpretativo proporciona resul-
tados cualitativos, que permiten describir
la naturaleza esencial de una particular
experiencia humana. Al utilizar el paradig-
ma interpretativo, el investigador puede
descubrir procesos que probablemente no

S. JIMÉNEZ Y A. LORENZO - ESTRATEGIAS DE FORMACIÓN EN LOS ENTRENADORES DE BALONCESTO
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serían descubiertos si se utilizasen otros
métodos (Biddle & Anderson, 1989).

Los entrenadores entrevistados fueron
dieciséis hombres en posesión del título de
entrenador superior, ocho de ellos con ex-
periencia en la liga ACB o en la selección
nacional absoluta y otros ocho entrenado-
res con experiencia en equipos de élite de
formación y en selecciones nacionales de
formación. El número de entrenadores es
representativo con otros estudios de simi-
lar metodología (Côté, Salmela & Russell,
1995) y suficiente, ya que se produjo un
proceso teórico de saturación informativa
(Glaser & Strauss, 1967). Esto se produce
cuando la información de los siguientes o
nuevos participantes en el estudio no con-
tribuye a aumentar la información que
han proporcionado los participantes ante-
riormente entrevistados.

En este sentido, Gilbert y Trudel (2004)
afirman que el 72,5% de las publicacio-
nes realizadas en torno a este objeto de
estudio se realizan con una sola persona;
así como sólo el 3,2% de los estudios se
realizan con entrenadores del máximo
rendimiento deportivo.

Para la selección de los entrenadores
expertos se utilizaron distintos estánda-
res empleados en la literatura especiali-
zada. Así, todos los entrenadores entre-
vistados cumplieron los siguientes requi-
sitos: I) tener al menos 10 años de expe-
riencia como entrenador (Ericsson,
Krampe & Tesch-Römer, 1993); II) tener
una formación académica relacionada
con el deporte (Hardin, 2000); III) ser un
entrenador de prestigio en el mundo del
baloncesto profesional (Abraham, Collins
& Martindale, 2006); IV) haber ganado al-
gún título con su equipo (Schinke et al.,
1995), en nuestro caso todos los entrena-
dores han ganado alguna competición
importante (Campeón del Mundo de Ba-
loncesto, Campeón de Europa masculino,
Campeón de Europa femenino, Campeón
de liga ACB, Campeón de España de Se-
lecciones o de Clubs); y V) haber entrena-
do equipos y jugadores de categoría in-
ternacional (Salmela, 1995).

El instrumento utilizado para obtener
los datos fue la entrevista semi-estructu-
rada y en profundidad, una técnica utili-
zada en la metodología cualitativa (Pat-
ton, 2002). El diseño de la entrevista se
realizó de acuerdo a las siguientes fases:

a) análisis de otras entrevistas; b) diseño
de la primera versión de la entrevista; c)
estudio piloto previo; d) versión oficial de
la entrevista. Finalmente, dos expertos en
metodología cualitativa revisaron el
guión de la entrevista.

De acuerdo a las preguntas realizadas,
se establecieron temas generales o cate-
gorías donde ubicar las respuestas. Si-
guiendo los trabajos de Côté, Salmela,
Baria y Russell, (1993) y Côté, Salmela y
Russell (1995), se realizó una aproxima-
ción inductiva, en la que los comentarios
y frases realizadas durante las entrevistas
se identificaron como las “unidades de
significado” (Tesch, 1990) dentro de los
temas establecidos. Estas unidades de
significado fueron revisadas, aquellas si-
milares fueron agrupadas en torno a eti-
quetas, posteriormente en torno a propie-
dades y finalmente en torno a categorías
utilizando el programa AQUAD 5.0v.

Para la categoría “medios formativos”
que corresponde a este estudio, se anali-
zaron un total de 1.566 unidades de sig-
nificado en 4 propiedades. El análisis de
las entrevistas se realizó de forma inme-
diata a su realización, y coincidía con la
realización de otras entrevistas (Charmaz,
2002).

El control por parte de los entrevista-
dos es el medio más importante para ob-
tener credibilidad en el estudio (Lincoln &
Guba, 1985; Sparkes, 1998). De esta for-
ma, la información que ellos aporten sir-
ve para asegurar la credibilidad del aná-
lisis. En el presente estudio, se utilizó es-
ta técnica de control en tres ocasiones
distintas. La primera tuvo lugar al final de
cada entrevista. En este punto, los parti-
cipantes tuvieron la oportunidad de aña-
dir o modificar cualquier respuesta o idea
comunicada durante la entrevista. La se-
gunda se produjo cuando el participante
recibió una completa transcripción literal
de la entrevista. En este momento, el par-
ticipante tiene la oportunidad de aclarar,
añadir o eliminar cualquier parte de la
entrevista. El control final consistió en el
envío a los participantes de un resumen
de los resultados en los que se les pidió
que se refirieran a cualquier estado de la
investigación, preguntas o comentarios.
De los 16 participantes, 12 no cambiaron
nada, 3 modificaron 22 unidades de sig-
nificado y 1 no respondió.

La fiabilidad del análisis fue estableci-
da por tres expertos independientes, fa-
miliarizados en la metodología cualitati-
va. Para realizar este análisis, en primer
lugar se procedió a entrenar y familiari-
zar a los expertos con el sistema de cla-
sificación. En segundo lugar, la función de
estos expertos fue ubicar cada unidad de
significado dentro de una etiqueta, pro-
piedad y categoría. La fiabilidad para es-
te estudio se calculó mediante el índice
de Kappa, obtenido valores superiores a
0,98.

Resultados y discusión 
de la investigación

De acuerdo con los resultados, es im-
portante destacar el relativo bajo impac-
to de la educación formal de los entrena-
dores, coincidiendo con otros estudios del
mismo tópico (Ericsson et al., 2007; Gil-
bert et al., 2006; Jones et al., 2004;
Werthner & Trudel, 2006; Wright et al.,
2007). De igual modo, cabe destacar la
diferencia que hay entre la pequeña can-
tidad de horas que un entrenador dedica
a su aprendizaje formal en comparación
con su aprendizaje situado, de manera
que el día a día o la interacción con sus
jugadores, entrenadores o responsables es
destacable (Gilbert et al., 2006). Además,
no existe unanimidad en los beneficios
que se obtienen de estos cursos entre los
distintos entrenadores, ya que para unos
fue algo significativo (“El baloncesto me
gustaba mucho, pero cuando realicé los
cursos de entrenadores es cuando me di
cuenta de esto”, Participante 1); y para
otros fue un mero trámite que no valió
para mucho (“Yo no aprendí nada, me
quedo solamente con los compañeros que
conocí, ellos me aportaron más que el cur-
so”, Participante 11).

Las razones que los entrenadores dan
para realizar la educación formal son dos:
I) aprender y desarrollar habilidades como
entrenador y, fundamentalmente, II) ob-
tener la certificación obligatoria para po-
der ejercer como entrenador.

En este sentido, Williams y Kendall
(2007) resaltan que el interés de los pro-
gramas educativos formales y las inves-
tigaciones realizadas por las ciencias del
deporte no coinciden con las necesidades
de los entrenadores. Esto sucede por va-
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rias razones, como: I) los programas no
son deliberados y planificados (Gilbert &
Trudel, 1999); II) son específicos para las
ciencias de apoyo (fisiología, biomecáni-
ca,…), pero inespecíficos para el entrena-
miento (Williams & Kendall, 2007); III)
ante los compromisos sociales y persona-
les, los individuos se ven obligados a
aprender fuera del sistema educativo
(Jarvis, 2004); IV) la gran diferencia en-
tre las características previas de los en-
trenadores a la hora de iniciar los cursos
formativos (experiencia previa como ju-
gador, expectaciones, creencias, valo-
res…) (Cushion, Armour & Jones, 2003;
Gilbert et al., 2006; Lemyre, Trudel & Du-
rand-Bush, 2007; Williams & Kendall,
2007); V) la educación formal está des-
contextualizada y es escasa (Abraham &
Collins, 1998; Cushion et al., 2003; Jones
& Wallace, 2005; Saury & Durand, 1998);
VI) no incluyen experiencias profesiona-
les prácticas; VII) se debería establecer
una oferta de asignaturas en función de
las necesidades de cada entrenador; VIII)
se debería reducir el alumnado para op-
timizar el aprendizaje, y IX) existe una
“brecha” de aprendizaje entre diferentes
niveles. En este sentido, uno de los entre-
nadores nos destaca que habiendo sido
jugador de élite, en el curso de entrena-
dor recibió contenidos que para él fueron
poco relevantes (“Ves lo que necesitas
más y en eso te vuelcas,... En cada mo-
mento y según como sea el entrenador,
pues necesitará volcarse en un terreno o
en otro, pero no porque sea más impor-
tante que otro, sino porque éste es proba-
blemente el que necesite más”, Partici-
pante 6).

Así mismo, los entrenadores entrevista-
dos reflejan la dificultad de dedicar tiem-
po a una enseñanza formal y no formal a
lo largo de la temporada, de acuerdo
también con los argumentos expresados
por Bloom y Salmela (2000), Gilbert et al.
(2006), Irwin et al. (2004) y Jones et al.
(2004). Dicha dificultad es debida al gran
compromiso que les exige su trabajo, los
viajes, la exigencia de la competición,
compromisos personales y sociales, la le-
janía del lugar de realización, y el eleva-
do volumen de entrenamientos que reali-
zan. Debido a esta falta de tiempo, apa-
recen otros medios de formación que ad-
quieren mayor relevancia, como la

educación informal, convirtiéndose en los
medios más utilizados (Nelson et al.,
2006). Estas reflexiones nos hacen coin-
cidir con lo señalado por Jarvis (2004, p.
17): “La sociedad está cambiando tan rá-
pidamente que muchas de las organiza-
ciones educativas no son capaces de man-
tenerse al día con las nuevas exigencias,
de modo que los individuos se ven obliga-
dos a aprender fuera del sistema educati-
vo tradicional”.

Otro medio tanto formal (cursos “on li-
ne”) como informal (consultas) que apa-
rece reflejado en las entrevistas de seis
entrenadores es internet, coincidiendo
con el estudio de Wright et al. (2007). Los
entrenadores lo utilizan principalmente
en casa o en periodos de descanso. (“Es un
medio que me ayuda, ya que no tengo
tiempo de estar haciendo cursos, lo utilizo
en casa o aquí en la oficina para ver siste-
mas o contenidos concretos…, también
para temas relacionados con los rivales”,
Participante 15).

En referencia a los medios informales,
son claramente los más desarrollados y
nombrados por todos los entrenadores,
no sólo en cantidad sino en calidad. Ade-
más, todos los entrenadores entrevistados
consideran que la mejor forma de apren-
der es a partir de la propia experiencia
práctica como entrenadores. El día a día
como entrenador, es decir, el aprendizaje
situado y el hecho de estar solucionando
problemas y tomando decisiones es el
medio fundamental del entrenador. (“Evi-
dentemente, para ser un buen entrenador
tienes que entrenar, llevar tu propio equi-
po y tomar decisiones día a día, Partici-
pante 1); (“Después, además, te das cuen-
ta de que la mejor formación para estar en
la alta competición es estar en la alta
competición. Nadie te va a fichar por es-
tudiar, te va a fichar por estar en el alto
rendimiento”, Participante 3).

En nuestros resultados aparecen refle-
jados gran cantidad de medios informa-
les, normalmente desarrollados gracias a
la responsabilidad que sienten los propios
entrenadores hacia su formación conti-
nua. Así, aparecen medios como su expe-
riencia previa como jugadores, los entre-
nadores que tuvieron como jugadores, la
práctica reflexiva en todo lo que es el
proceso de entrenamiento, el mentoring,
el “peer coaching”, las relaciones y la

interacción social con otros entrenadores,
las comunidades de práctica, la consulta
de libros, lecturas, revistas, la propia
competición, el conocimiento de otras
culturas baloncestísticas y los propios ju-
gadores.

Dados estos resultados, no se trata de
discriminar un medio sobre otro, ya que la
experiencia no es suficiente “por sí sola”
pues no mejora eficazmente al entrena-
dor. Al contrario, dicha circunstancia da
más valor, si cabe, a la formación formal
y no formal. Se puede considerar, por tan-
to, que la educación formal de nuestros
entrenadores es sólo una de las varias
maneras por las que aprenden los entre-
nadores y que complementaría a la edu-
cación informal. Sin embargo, según
nuestros resultados y coincidiendo con
otros estudios (Gilbert et al., 2006; Erics-
son et al., 2007), tanto la cantidad como
la calidad de las estrategias informales
desarrolladas por los entrenadores exper-
tos son claramente más y mejores que las
realizadas de una manera formal.

Desde nuestro punto de vista, parece
fundamental que los entrenadores tengan
una adecuada formación académica, y
que tengan inquietudes para autoformar-
se a través de la investigación de forma
permanente. Sin embargo, los entrenado-
res destacan en algunos casos, como fun-
ción principal para realizar la educación
formal, el hecho de obtener el certificado
obligatorio para poder ejercer como en-
trenador por encima de la formación.
Opinamos que se debería aprovechar la
obligatoriedad para mejorar la formación.
Por ello, resultará muy importante la par-
ticipación de las federaciones deportivas,
instituciones educativas y universitarias,
de forma que no se ahorren esfuerzos en
proporcionar la mejor formación a los en-
trenadores a través de la interacción de
éstas en la formación inicial y la progra-
mación de actividades más específicas y
reales de formación permanente, cursos,
clínic, congresos, jornadas,...

Así, coincidiendo con los estudios de
Lyle (2002) y Werthner y Trudel (2006),
“la educación y el desarrollo depende de
una provisión mixta formal e informal, y
comprender cómo el aprendizaje y la pre-
paración se está llevando a cabo es impor-
tante en el análisis de la práctica” (Lyle,
2002, pp. 275-276).
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Un medio social poco referenciado en la
literatura, y que los entrenadores han su-
brayado como intrínseco al modelo del en-
trenador, a su forma de actuar, a su forma
de ser y de pensar, es lo que denominamos
aprendizaje no situado. Se entiende por
aprendizaje no situado todo aquel apren-
dizaje que no proviene del contexto de en-
trenamiento pero que tiene transferencia
hacia él indirectamente. Estas experiencias
son infinitas y suelen venir dadas median-
te familiares, amigos, pareja, lugar de tra-
bajo y el entorno cultural, social y educa-
tivo. Por tanto, en el entrenador existen va-
lores y aspectos educativos que son obvia-
dos en los programas formativos formales
e informales (“Yo siempre he dirigido bien
porque probablemente lo tenía, porque te-
nía autoridad, porque era el hermano ma-
yor y eso influye y mandas, eres el líder, mi
padre era militar, también unido a la auto-
ridad, la disciplina, el honor y conlleva un
montón de enseñanzas invisibles, porque he
ido a un colegio de curas, aunque en mi in-
fancia todo el mundo iba a un colegio de
curas”, Participante 1); (“yo he aprendido
muchísimo de mi padre, he tenido muchas
experiencias que me han ayudado, además,
mi padre me educó a hacer siempre las co-
sas bien, a ser organizado,… y esto no se
aprende en los cursos”, Participante 9).

A modo de conclusión, se observa cómo
cada entrenador ha demostrado que tiene
la iniciativa de crear sus propias situacio-

nes de aprendizaje (Werthner & Trudel,
2006; Iglesias, Cárdenas y Alarcón, 2007),
si bien es cierto que pocos destacan los
programas de educación formal, destacán-
dose siempre los encuentros informales
como el mentoring o la interformación
(conversaciones, observaciones) y, mayori-
tariamente, el aprendizaje situado. Tam-
bién todos los entrenadores coinciden con
lo establecido por Jones, Armour, y Potrac
(2003), los cuales subrayan que, sin lugar
a dudas, una gran parte de la construcción
del conocimiento profesional es mediante
su propia responsabilidad, mediante un
aprendizaje no mediado (Moon, 2004) o
mediante un gran sacrificio y compromiso
personal (Jiménez, Lorenzo, Borrás, & Gó-
mez, 2007). Este hecho queda reflejado
claramente en nuestra muestra, ya que los
entrenadores destacan la gran responsabi-
lidad que sienten hacia su formación con-
tinua y la búsqueda de un aprendizaje es-
pecífico en función de sus propias necesi-
dades y de sus propias carencias. Además,
se demuestra que son también inquietos,
arriesgados y curiosos (Sternberg, 1985)
en busca de aumentar sus conocimientos.

Conclusiones

Nuestros resultados plantean preguntas
y reflexiones sobre la futura formación de
los entrenadores, ya que se deben replan-
tear cuáles son los medios y métodos que

deben ser utilizados en el diseño del pro-
ceso de instrucción, y también determinar
en qué situaciones estos métodos deben
ser usados. Según nuestros resultados, los
contenidos de los programas formales en
curso son inespecíficos para el aspirante a
entrenador, ya que se deben realizar en
función de sus experiencias previas y sus
necesidades, por lo que debería ofertarse
un mayor número de posibilidades. Dicha
información debe hacer reflexionar a los
responsables de la elaboración de progra-
mas educativos del entrenador.

Los entrenadores valoran muy positiva-
mente otros medios como, principalmen-
te, la educación informal (experiencias
diarias como entrenador, mentoring, char-
las con otros entrenadores, reflexión prác-
tica, etc.). Finalmente, todos ellos valoran
aspectos relacionados con el aprendizaje
no situado, como, por ejemplo, la adquisi-
ción de liderazgo adquirido en el entorno
familiar, y los aprendizajes producidos
fuera del contexto del baloncesto.

Del mismo modo, surgen importantes
preocupaciones para el futuro desarrollo
de programas educativos ya que, si los
entrenadores no perciben el curso como
una vía eficaz para el desarrollo de sus
competencias sobre entrenamiento, en
última instancia el éxito de tal programa
educativo podría verse comprometido y
supeditado únicamente a la obtención del
título de entrenador.
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Transformaciones sociales y 
laborales en la Unión Europea.
Retos de futuro

La sociedad del siglo XXI está inmersa
en contextos, retos y demandas singula-
res respecto a los que tuvo que afrontar
en otras épocas históricas. En la Europa
actual cualquier planteamiento que pre-
tenda abordar la relación entre la educa-
ción física y el mercado laboral debería
identificar el marco en el que vaya a ejer-
cerse esta interacción.

Desde hace unos años, los distintos
países miembros de la Unión Europea se
han planteado armonizar la formación
superior de sus ciudadanos, al objeto de
dar una respuesta favorable a las necesi-
dades y responsabilidades que demanda
la Europa actual.

La construcción del Espacio Europeo
Superior es un proceso que se inicia con
la Declaración de la Sorbona (1998) y que
se consolida y amplía con la Declaración
de Bolonia (1999), en las que los minis-
tros europeos de educación instan a los
estados miembros de la Unión Europea a
desarrollar e implantar en sus países ac-
ciones de máxima relevancia que van a
afectar tanto a la formación superior co-
mo al ámbito laboral. 

Entre estos propósitos se pueden des-
tacar las acciones de (cf. Delgado et al.,
2007):
1. Adoptar un sistema de titulaciones

comprensible y comparable para pro-
mover las oportunidades de trabajo y la

competitividad internacional de los sis-
temas educativos superiores europeos.

2. Establecer un sistema de titulaciones
basado en dos niveles (grado y post-
grado).

3. Establecer un sistema común de crédi-
tos para fomentar la comparación de
los estudios y promover la movilidad de
los estudiantes y titulados.

Posteriormente, en el Comunicado de
Praga (2001) se introducen algunos pro-
pósitos adicionales tan extraordinarios
como: “el aprendizaje a lo largo de toda la
vida como elemento esencial para alcan-
zar mayor competitividad europea, para
mejorar la cohesión social, la igualdad de
oportunidades y la calidad de vida”.

Desde entonces los distintos países han
iniciado un proceso que debería llevar a
poder implantar las directrices europeas
en los nuevos planes de estudios antes de
finalizar el año 2010.

Estas acciones tienen sentido dado que
en el entorno laboral actual se están pro-
duciendo transformaciones que compor-
tan nuevas exigencias profesionales a los
trabajadores. Ya no basta con poseer ha-
bilidades y destrezas, también se deben
resolver problemas de forma autónoma e
implicarse en el propio puesto de trabajo.
Estas nuevas demandas tienden a definir-
se en términos de competencias de ac-
ción profesional (Green, 1998). En este
marco de cambios también debe situarse
la realidad laboral del licenciado en cien-
cias de la actividad física y del deporte.

Entre estos cambios y exigencias que
se avecinan se pueden apuntar:
– Menor jerarquización y más énfasis en

el trabajo en equipo.
– Disposición continua a aprender.
– Atención constante a los procesos clave.
– Flexibilidad y adaptación al cambio y a

la complejidad.
– Aceleración de los cambios.
– Nuevos roles de directivos y trabaja-

dores.
– Interdisciplinariedad y combinación de

competencias profesionales.
– Gestión de los recursos humanos.
– Aumento de los flujos e intercambios

(no sólo de tipo material).
– Internacionalización de las relaciones.

En el mercado laboral las transforma-
ciones que se van a producir supondrán
enfrentar dos modos distintos de entender
la actividad profesional (cf. Delcourt, 1997,
1999). 

Entre estos cambios, destacar:
• La búsqueda de destrezas tecnócratas

de manipulación frente al desarrollo de
destrezas asociadas a la interpretación
y observación.

• La búsqueda de actividades laborales
asociadas a tareas rígidas y predeter-
minadas frente a la participación en ni-
veles crecientes de responsabilidad y
autonomía.

• La participación en actividades con
contenidos fácilmente divisibles frente
a la intervención en contenidos no di-
visibles asociados a tareas globales;
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• La búsqueda del control del producto
versus la búsqueda del control del pro-
ceso, lo que requiere adaptación a nue-
vas tecnologías y capacidad de resolu-
ción de problemas.

Noción de competencia 
profesional

En la actualidad existe una prolifera-
ción muy extraordinaria de aportaciones
conceptuales en torno a términos como
competencia, habilidad, capacidad…, que
a menudo añaden complejidad y disper-
sión al marco conceptual en el que debe
emplazarse la noción de competencia
profesional.

E. Sebastiani (2007), después de la revi-
sión de trabajos de diferentes fuentes y au-
tores sobre el concepto y enfoques de las
competencias profesionales1, pudo verificar
la polisemia de este término y la enorme
dificultad ante la tarea de utilizarlo.

A pesar de todo, entiende que “la com-
petencia profesional hace referencia, bási-
camente, a las atribuciones, funciones, ta-
reas y roles de un trabajador para realizar,
de forma adecuada, lo que se le requiere en
su lugar de trabajo, y que son la conse-
cuencia de un proceso formativo (que no
sólo proviene del ámbito académico sino
también de la misma experiencia laboral)”.

Esta perspectiva conceptual, unida a los
cambios mencionados en los requerimien-
tos profesionales, recomiendan dejar de
privilegiar la atención en las capacidades
laborales, e incluso dejar en segundo tér-
mino la importancia de las cualificaciones,
para tratar de centrar todo el interés en la
puesta en valor de las competencias.

En un sentido tradicional del término,
las capacidades corresponden a conoci-
mientos, destrezas y aptitudes vinculadas
a una profesión, donde prima una noción
de tarea segmentada y aditiva, asignada
a cada uno de los individuos de la orga-
nización socio-laboral. Paralelamente, las
cualificaciones hacen referencia a cono-
cimientos, destrezas y aptitudes para
ejercer una amplia gama de actividades
dentro de la organización socio-laboral.

Finalmente, las competencias concier-
nen a conocimientos, destrezas y actitu-
des necesarias para ejercer su propia ac-
tividad laboral, resolver problemas de for-
ma autónoma y creativa y con la capaci-

dad para colaborar en su entorno laboral
y en la organización del trabajo.

Así pues, mientras la cualificación pue-
de referirse a personas y al trabajo; la
competencia sólo se refiere a las personas.

Según de Miguel (2007, citando a
Spencer y Spencer, 1993) una competen-
cia es una característica subyacente en
una persona que está casualmente rela-
cionada con el desempeño referido a un
criterio superior o efectivo en un trabajo
o situación. En consecuencia, la compe-
tencia concierne a un potencial de con-
ductas adaptadas a una situación.

Se habla de características subyacen-
tes, ya que en buena parte la competen-
cia está arraigada en la personalidad del
protagonista, que puede predecir su com-
portamiento en una variedad de situacio-
nes profesionales. Entre estas caracterís-
ticas subyacentes están los motivos (co-
sas que piensa la persona que son causa
de una determinada acción); los rasgos de
la personalidad, el autoconcepto (que re-
fleja actitudes, valores o la propia ima-
gen), el conocimiento (información con la
que cuenta una persona sobre su ámbito
de acción) y la habilidad (destreza o ca-
pacidad para desarrollar una acción).

Dada la proliferación de definiciones
existentes en torno a la noción de com-
petencia, tiene interés la aportación que
hace Pérez Escoda (2001, p. 135) al sin-
tetizar los rasgos más representativos que
incluyen las principales definiciones de
competencias:
• El concepto es aplicable a las personas

(individualmente o de modo grupal).
• Implica unos conocimientos (saberes),

unas habilidades (saber hacer), y unas
actitudes y conductas (saber estar y
saber ser) integrados entre ellos.

• Incluye las capacidades y procedimien-
tos informales además de los formales.

• Es indisociable del concepto de desa-
rrollo y aprendizaje continuado unido
al de experiencia.

• Constituye un capital o potencial de
actuación vinculado a la capacidad de
movilizarse o ponerse en acción.

• Se inscribe en un contexto determina-
do que tiene unos referentes de efica-
cia y que cuestiona su transferibilidad.

Por todo ello se dirá que una persona
es competente si ante una situación da-
da la competencia se pone a prueba. Es
decir, sólo se presenta la competencia si
se vincula a un objeto o situación (De 
Miguel, 2007, p. 25). Según Aneas (2003,
p. 2), las competencias son fundamental-
mente las respuestas profesionales que
una persona da a los requerimientos de su
lugar de trabajo.

Para el INEM (1995) las competencias
definen el ejercicio eficaz de las capaci-
dades que permiten llevar a término una
ocupación profesional, respecto a los ni-
veles que requiere la tarea. “El concepto
de competencia no sólo engloba las capa-
cidades referidas al ejercicio de una acti-
vidad profesional, sino también al conjun-
to de comportamientos, capacidad de
análisis, toma de decisiones, transmisión
de información... considerados necesarios
para el desarrollo de la tarea” (Sebastiani,
2007).

En este contexto, según Isús (2005), las
competencias profesionales son unas ca-
racterísticas personales (saberes y con-
ductas, aptitudes y actitudes) que definen
(en situaciones de trabajo) unas capacida-
des de acción (según unos niveles reque-
ridos y unas actividades definidas) que
amplían el campo de acción profesional.

La noción de competencia de acción
profesional, según Sarasola (2000), cita-
do por Isús (2005), se refiere al “conjun-
to de conocimientos, procedimientos, ac-
titudes y capacidades que una persona
posee y son necesarias para:
• hacer frente de forma efectiva –con el

nivel y calidad de desempeño requeri-
dos– a las tareas que demanda una pro-
fesión en un determinado puesto de
trabajo,

• resolver los problemas que surjan de
forma autónoma y creativa y

• colaborar en la organización del traba-
jo y con su entorno sociolaboral”.

P. LAVEGA - EDUCACIÓN FÍSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES

1 Menciona aportaciones de Hayes, 1985; NVCQ, 1985; Jessup, 1991; Bunk, 1994; Le Boterf, 1993, 1994, 1996,
1997, 1998; Belisle y Linard, 1996; Gonzci y Athanasou, 1996; Mertens, 1996; Montmollin, 1996; Ducci,
1997; Ginisty, 1997; Ferrández, 1997; Agudelo, 1998; Kochanski, 1998; Pinel, 1988; Malpica, 1999; Tejada,
1999a, 1999b; Levy-Leboyer, 1996, 2003; Pérez Escoda, 2001; OCDE, 2002; Prieto, 2003; Miranda, 2003; Ane-
as, 2003; Jones y More, 2004; Cejas, 2004; Vargas Zúñiga, 2004 y Riera, 2005.
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Tipos de competencias

Ante la variedad de criterios empleados
para caracterizar los distintos tipos de
competencias, resulta de interés seguir la
distinción que realiza Aneas (2003), que
posteriormente adapta Sebastiani (2007).
Según el enfoque que se adopta se deta-
llan algunas de las aportaciones más re-
levantes.

Le Boterf (1996, 2000) distingue la
Competencia técnica que implica los sa-
beres (saber) como conjunto de conoci-
mientos generales o especializados, tan-
to teóricos o técnicos, y las técnicas (sa-
ber hacer), como el dominio de métodos
y técnicas en los contenidos específicos.
También considera la Competencia social,
que incluye las motivaciones, los valores
y la capacidad de relación en un contex-
to social y organizativo.

Bunk (1994) considera que la Compe-
tencia técnica implica el dominio, como
experto, de las tareas y contenidos de su
ámbito de trabajo, así como los conoci-
mientos y destrezas necesarios para rea-
lizarlos. También contempla la Compe-
tencia metodológica que implica la capa-
cidad de reacción al aplicar el procedi-
miento adecuado a las tareas encargadas
y a las irregularidades que se presentan.
Quien encuentra de forma independiente
vías de solución y que transfiere adecua-
damente las experiencias adquiridas a
otros problemas de trabajo tiene este ti-
po de competencia. La tercera competen-
cia que considera es la Competencia so-
cial, que implica saber colaborar con
otras personas de forma comunicativa y
constructiva, además de mostrar un com-
portamiento orientado al grupo, así como
un entendimiento interpersonal. Final-
mente menciona la Competencia partici-
pativa asociada a saber participar en la
organización de su lugar y entorno de
trabajo; mediante esta competencia se
muestra la capacidad de decidir y de asu-
mir responsabilidades.

A principios de los años 90, el Institu-
to Italiano para la Formación y el Traba-

jo Italiano (ISFOL), citado por Sebastiani
(2005), empezó a trabajar en un modelo
para articular el sistema nacional de la
formación profesional en Italia. Este ins-
tituto indica que la tarea profesional in-
tegra tres tipos de competencias: las
competencias básicas, necesarias para lo-
calizar y acceder a un puesto de trabajo;
las competencias técnicas, necesarias pa-
ra desarrollar las funciones y procesos
propios de una ocupación; y las compe-
tencias transversales necesarias para que
la persona se adapte e integre en los re-
querimientos del entorno laboral.

Echeverría (2002) habla de la Compe-
tencia técnica (saber), asociada a estar
en posesión de conocimientos especia-
lizados y relacionados con un ámbito
profesional determinado, que permiten
dominar, como experto, los contenidos y
las tareas necesarias para su actividad
laboral. También menciona la Compe-
tencia metodológica (saber hacer), que
hace referencia al hecho de saber apli-
car los conocimientos a situaciones la-
borales concretas, utilizar procedimien-
tos adecuados a las tareas pertinentes,
solucionar problemas de forma autóno-
ma y transferir con ingenio y eficacia las
experiencias adquiridas a situaciones
novedosas. Así mismo, distingue la
Competencia participativa (saber estar)
relativa a la capacidad de estar atento a
la evolución del mercado laboral; pre-
dispuesto al entendimiento interperso-
nal, dispuesto a la comunicación y coo-
peración con los demás y demostrar un
comportamiento orientado al grupo. Fi-
nalmente menciona la Competencia
personal (saber ser) que implica tener
una imagen realista de uno mismo, así
como actuar conforme a las propias
convicciones, asumir responsabilidades,
tomar decisiones y relativizar las posi-
bles frustraciones.

Basándose en este último modelo, para
Isús, Cela y Farrús (2002) la persona es
competente en cualquier situación profe-
sional cuando está en condiciones de po-
seer conocimientos (saber), de saber cómo

aplicarlos a situaciones concretas (saber
hacer), adoptando una predisposición a
compartir con los demás su intervención
(saber estar), actuando en todo momento
de modo responsable (saber ser).

Paralelamente, de acuerdo con el pro-
yecto Tuning2, las competencias se pue-
den clasificar en competencias específi-
cas o asociadas al área de conocimiento
de unos estudios y competencias trans-
versales, que afectan a distintas clases de
tareas y que se desarrollan en situaciones
diferentes, por lo que son ampliamente
generalizables y transferibles, dando co-
mo resultado una ejecución profesional
eficaz.

No obstante cabe decir, tal y como
afirma Sebastiani (2007), que “el Pro-
yecto Tuning, que sí ha trabajado el área
temática de las Ciencias de la Educación,
no ha hecho una aproximación al ámbi-
to específico de la Educación Física don-
de, a pesar de que muchas de las conclu-
siones del proyecto son válidas y comu-
nes, tiene unas características propias y
particulares, que requerirían un análisis
específico”.

Mitchell (2004), de la Universidad de
Dormund, basándose en informes realiza-
dos en el contexto del proyecto Tuning
explica que, en un estudio realizado en
torno a las competencias que deben ser
más relevantes para la formación de un
universitario, la percepción que tienen las
personas que trabajan en el ámbito aca-
démico universitario no coincide con la
de los licenciados o empleadores.

Para los empleadores y graduados, las
diez competencias más importantes son:
capacidad para el análisis y la síntesis; ca-
pacidad de aprender; resolución de proble-
mas; capacidad de aplicar el conocimien-
to en la práctica; capacidad de adaptarse
a nuevas situaciones; calidad; gestión de la
información; habilidad para trabajar con
autonomía; trabajo en equipo; capacidad
para organizarse y planificarse.

Mientras que los académicos empla-
zaron en el primer lugar el conocimien-
to general básico de la persona, los gra-
duados y empleadores lo situaron en el
puesto número 12. El uso de nuevas
tecnologías fue incorporado por los
empleadores en el cuarto lugar, mientras
que los académicos lo situaron en el lu-
gar número 12. Finalmente, indicar que

P. LAVEGA - EDUCACIÓN FÍSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES

2 El proyecto Tuning (Educational Structures in Europe) es el proyecto de mayor impacto creado por las Uni-
versidades Europeas para responder al reto de la Declaración de Bolonia y del Comunicado de Praga. En es-
te proyecto las universidades europeas intentan buscar puntos de acuerdo, de convergencia, de entendimien-
to mutuo. Entre los objetivos perseguidos se planteaba desarrollar perfiles profesionales, resultados del apren-
dizaje y competencias deseables en términos de competencias genéricas y relativas a cada área de estudios
(cf. en http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject).
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las tareas de comunicación interpersonal
fueron elegidas en el cuarto puesto por
los empleadores, en el sexto por los gra-
duados y en el lugar número 14 por los
académicos.

En España, la ANECA (Agencia Nacio-
nal de Evaluación de la Calidad y Acredi-
tación) concede mucha importancia a las
competencias transversales que demanda
el entorno laboral actual; estas compe-
tencias las divide en: Competencias Ins-
trumentales (asociadas a la capacidad de
análisis y síntesis, de organización y pla-
nificación; comunicación oral y escrita,
conocimiento de una lengua extranjera;
conocimientos de informática; capacidad
de gestión de la información, resolución
de problemas y toma de decisiones);
Competencias Personales (trabajo en
equipo, y trabajo en un equipo interdisci-
plinario…); y Competencias Sistémicas
(como aprendizaje autónomo, adaptación
a nuevas situaciones, creatividad, lideraz-
go, conocimiento de otras culturas y cos-
tumbres, iniciativa y espíritu emprende-
dor, motivación por la calidad, sensibili-
dad hacia temas medioambientales…).

Los últimos estudios y trabajos loca-
lizados confirman (véase Sebastiani
2007)3 que en el ámbito de las Ciencias
de la Actividad Física y el Deporte (CAFD)
la salida profesional más extendida y ge-
neralizada en España es la docencia en
el ámbito de la Educación Física. Sin em-
bargo, a pesar de estos datos, no se han
encontrado estudios ni trabajos (ni los
proyectos impulsados por la ANECA) que
analicen y propongan estos marcos de
referencia, como se ha hecho, por ejem-
plo, con los técnicos deportivos, descri-
biendo los perfiles profesionales y las
competencias y capacidades que han de
tener los profesores de Educación Física,
lo cual dificulta la definición de los pla-
nes de estudio, a la vez que nos hace ser
muy críticos con los ya existentes en la
actualidad (presuponiendo que no se
ajustan adecuadamente a los requeri-
mientos y exigencias actuales de estos
profesionales).

En un posicionamiento alarmantemen-
te contradictorio, Sebastiani observa que
desde el Instituto Nacional de Evaluación
y Calidad del Sistema Educativo (INECSE),
del Ministerio de Educación y Ciencia es-
pañol, la única vez que se plantea evaluar

la calidad de la enseñanza de la Educa-
ción Física lo hace aludiendo a criterios
exclusivamente de rendimiento de la con-
dición física a partir de una batería de
pruebas físicas.

Evidentemente, para este autor nos en-
contramos en una situación de radical
contradicción y divergencia con la con-
cepción de la Educación Física y en los
criterios y elementos que configuran la
calidad que nosotros defendemos.

Una vez más se produce una ruptura en
nuestro ámbito entre lo que la sociedad
demanda y las acciones o directrices ins-
titucionales que se promueven oficial-
mente.

Competencias profesionales 
en el escenario laboral del 
licenciado en Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte

Teniendo en cuenta una visión holís-
tica de los rasgos que incluyen las com-
petencias profesionales, los autores Bo-
ned et al. (2004, p. 5, citado por Sebas-
tiani, 2005) definen al licenciado com-
petente en Ciencias de la Actividad
Física y el Deporte como aquella “perso-
na responsable y con confianza en ella
misma, que lleva la iniciativa y capacita-
da para innovar en los procesos en los
que interviene, utilizando como vehículo
la creatividad y la automotivación. Tiene

habilidades para la toma de decisiones y
para la planificación de proyectos o ta-
reas que desarrolla y en los cuales se
identifica plenamente. Así mismo, domi-
na las habilidades necesarias para poder
comunicarse de manera eficaz con las
personas que interactúan en su entorno
de trabajo, y además, tiene facilidad pa-
ra establecer relaciones sociales”.

Con el ánimo de complementar la im-
portancia de estos rasgos competenciales
en la tarea docente del profesor de edu-
cación física proponemos seguir los dis-
tintos tipos de competencias o dimensio-
nes que realiza Echevarría (2002).

Saber (Competencia Técnica)

Recordemos que para Echevarría esta
competencia está asociada a estar en po-
sesión de conocimientos especializados y
relacionados con un ámbito profesional
determinado, que permiten dominar, co-
mo experto, los contenidos y las tareas
necesarios para su actividad laboral.

Por tanto, el primer gran reto que de-
bería ser capaz de resolver el licenciado
en Ciencias de la Actividad Física y el De-
porte es “saber qué tiene entre sus ma-
nos”, es decir, saber identificar qué obje-
tivos, contenidos y criterios emplear en el
momento de seleccionar las mejores si-
tuaciones de aprendizaje para hacer cre-
cer a los alumnos en óptimas condiciones.

P. LAVEGA - EDUCACIÓN FÍSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES

3 Sebastiani cita a: Mestre, 1985; Durán, et al., 1988; Martínez del Castillo, 1991, 1992; 1995, 1998; Vera y
Hernández, 1998; Puig y Viñas, 2001; Jiménez Soto, 2001; IPP-UEM, 2001; Rivadeneyra, 2003; González y
Contreras, 2003; Carratalá, Mayorga, Mestre, Montesinos y Rubio, 2004; Boned, Rodríguez, Mayorga y Me-
rino, 2004.

Fuente: Isús, S. (2005). Tipología de las competencias profesionales. Apuntes postgrado de innovación
educativa. Universidad de Lleida.
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En este contexto, resulta inevitable ser
críticos con la formación recibida y sobre
todo con las pautas que establecen direc-
trices oficiales en la ordenación del currí-
culum escolar.

Las directrices establecidas por los pro-
gramas oficiales de educación física (en
distintos países de la Unión Europea y
también de Latinoamérica) dan testimo-
nio del alarmante desconcierto disciplinar
que todavía caracteriza a la educación fí-
sica del siglo XXI. El análisis de algunos
proyectos curriculares oficiales (During,
1981; Ferreira Braz Rodrigues, 2003) con-
firma grandes desajustes e incoherencias
entre el establecimiento de objetivos, la
distribución de contenidos y los principios
pedagógicos que se proponen.

During (citado en Parlebas, 1999), en
su estudio sobre los planes de estudio ofi-
ciales en Francia, observó que la educa-
ción física curricular en las primeras eta-
pas ofrecía un repertorio muy limitado de
situaciones motrices, mostrando cambios
y tendencias parecidas a las del deporte
espectáculo. Así, aquellos deportes que
fomentan la repetición de estereotipos
motores (automatismos) representaban
más del 50% de los contenidos, en cam-
bio apenas se dedicaba atención al
aprendizaje de situaciones motrices basa-
das en la toma de decisiones, la improvi-
sación y las conductas cognitivas de des-
codificación del medio físico.

En Portugal, las directrices oficiales
distinguen contenidos nucleares (conte-
nidos generales para las distintas escue-
las de Portugal) de los alternativos (con-
tenidos ajustados a las condiciones espe-
ciales de cada escuela) (cf. Ferreira Braz
Rodrigues, 2003). Sin embargo, se desco-
noce el criterio riguroso y fundamentado
que establece que la gimnasia rítmica, el
salto o el patinaje, la lucha, el fútbol o el
voleibol deben ser contenidos nucleares y,
en cambio, el ciclocros, el cicloturismo,
las acampadas, la marcha o los juegos
tradicionales sean tratados como conte-
nidos alternativos.

En España, el Real Decreto 937/2001,
de 3 de agosto, establece el currículo de
la Educación Secundaria Obligatoria e in-
dica: “Las actividades, en esta etapa, de-
jan de tener un sentido predominante-
mente lúdico y se va haciendo un trata-
miento cada vez más específico en el de-

sarrollo de los contenidos, tanto de condi-
ción física, con una clara orientación ha-
cia la salud, como de las habilidades espe-
cíficas, en donde se incluyen los juegos y
deportes, las cualidades motrices, las ac-
tividades en el medio natural y las activi-
dades de ritmo y expresión”. Nos podría-
mos preguntar buscando respuestas rigu-
rosas: ¿por qué la dimensión lúdica debe
perderse en la educación secundaria?; ¿la
condición física es realmente un conteni-
do o una consecuencia de algunas prác-
ticas motrices?, ¿a caso hay contenidos
que se puedan orientar hacia la salud y
otros contenidos curriculares que no?,
¿qué significa hablar rigurosamente de
habilidades específicas y distinguirlas de
las básicas? En definitiva, ¿cuál es el cri-
terio básico de partida que origina la dis-
tinción entre esos supuestos contenidos
de la educación física?

Este desconcierto también aparece en
los bloques de contenido referidos a los
primeros niveles educativos; en el año
1992 la LOGSE distinguía 5 apartados cu-
rriculares: 1. El cuerpo: imagen y percep-
ción; 2. El cuerpo, habilidades y destrezas;
3. El cuerpo: expresión y comunicación; 4.
Salud corporal; y 5. Los juegos. Una déca-
da después, el desconcierto disciplinar si-
gue latente; en junio de 2006 la propues-
ta de la LOE mantiene 5 bloques de con-
tenidos asociados a: 1. El cuerpo: imagen
y percepción; 2. Habilidades motrices; 3.
Actividades físicas artísticas-expresivas;
4. Actividad física y salud; y 5. Juegos y
actividades deportivas.

Una vez más se observa la dispersión y
la falta de rigor y criterios científicos pa-
ra distribuir los contenidos curriculares
de nuestro ámbito, sobre todo si se com-
para con los que utilizan otras disciplinas
académicas.

La alternativa exige ser tan rigurosos y
metódicos como lo son en otras áreas de
conocimiento y buscar criterios para po-
der organizar con solvencia el conjunto
de contenidos y de consecuencias que se
pueden generar desde la educación física.
En este sentido, la praxiología motriz o
ciencia de la acción motriz aporta argu-
mentos solventes para disponer de crite-
rios a la hora de conciliar el binomio teo-
ría y práctica.

A pesar de que la educación física no
es una ciencia, sino una práctica, se pue-

de apoyar en resultados científicos y tam-
bién generar investigaciones aplicadas. El
patio de la escuela, el jardín de infantes
o el pabellón polideportivo se convierten
en un auténtico laboratorio donde se ge-
neran aprendizajes, relaciones motrices y
consecuencias pedagógicas que merecen
ser investigados.

El tren de las competencias es el futu-
ro de la educación europea; para poder
incidir con precisión sobre este apartado
es necesario una aclaración terminológi-
ca: cuerpo, movimiento, comportamiento
motor o conducta motriz, ¿qué términos
emplear?

Indicar que ni el cuerpo ni el movi-
miento son educables, lo que es educable
es la persona. Las competencias educati-
vas europeas centran la atención en la
persona, en el ciudadano. No se puede se-
guir dando vueltas alrededor de concep-
tos que han quedado caducos; lo que in-
teresa es la persona que se mueve, la
educación a través de las situaciones mo-
trices, por lo que resulta clave el concep-
to de conducta motriz, entendida como
organización significante del comporta-
miento motor. Intervenimos sobre las
conductas pero evaluamos a partir de
comportamientos observables.

Como afirma sabiamente Parlebas
(2001), “todas las técnicas corporales,
sean las que sean, pueden ser analizadas
en términos de conducta motriz, tanto las
situaciones desde los juegos del Gavilán y
la pelota cazadora como las de lanza-
miento de disco, esquí y expresión corpo-
ral. Desde esta perspectiva, ya no es el mo-
vimiento lo más importante, sino la perso-
na que se mueve y actúa, sus decisiones
motrices, sus impulsos afectivos, su amor
al riesgo, sus estrategias corporales, su
descodificación motriz, etc. (…), cuales-
quiera que sean la época y el lugar, todas
las prácticas de educación motriz realizan
una intervención con el objeto de influir
en las conductas motrices de los partici-
pantes. He aquí la clave de la educación
física, el que en todos los casos se trata sin
duda de una pedagogía de las conductas
motrices” (pág. 173).

La educación física debe tener en
cuenta las aportaciones científicas de va-
riadas áreas de conocimiento, pero desde
la perspectiva del desarrollo de la con-
ducta motriz. En este sentido, una idea
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tan amplia y genérica, la conducta motriz,
se puede hacer más evidente, más com-
prensible, si tenemos en cuenta los refe-
rentes fundamentales de toda vivencia
humana, y en un entorno de educación
formal se pueden reinterpretar en térmi-
nos de competencias agrupadas en cua-
tro apartados:
– Las competencias de la persona en re-

lación consigo misma, la vivencia cor-
poral personal.

– Las competencias en relación con los
demás, la vivencia motriz social; viven-
cia de la expresión motriz.

– Las competencias en relación con el
entorno físico, la vivencia motriz en la
naturaleza.

“La distribución de centenares de prác-
ticas físicas y deportivas en categorías co-
herentes desde el ángulo de la acción mo-
triz constituye una herramienta de primer
orden para el educador. Ante un sinfín de
especialidades, el motricista se ve obliga-
do a elegir. Y antes de perderse en pseudo-
refinamientos didácticos de interés se-
cundario, es necesario que considere los
grandes tipos de prácticas que podrá po-
ner al servicio de su proyecto pedagógico
(…) Para que los efectos obtenidos coinci-
dan o por lo menos se acerquen a los efec-
tos perseguidos, es vital que se ayude a
realizar las elecciones pedagógicas me-
diante el conocimiento previo de las con-
secuencias que entrañan las diferentes
categorías de situaciones motrices” (Par-
lebas, 2001, p. 164).

Los objetivos deberían formularse a
partir de las competencias asociadas a
estos grandes ejes. En estos ejes caben
todas las prácticas motrices clasificadas
en dominios de acción motriz.

La distinción de las diferentes prácticas
a partir de los distintos dominios de ac-
ción motriz (familias de prácticas) permi-
te acoger todo el conjunto posible de si-
tuaciones motrices que se pueden gene-
rar en las clases de educación física. Es-
tos dominios agrupan las prácticas
motrices en juegos en un medio estable
que pueden ser: psicomotores, de coope-
ración, de oposición y de cooperación-
oposición. Las mismas familias se pueden
encontrar en un medio inestable.

A pesar de que no se puede jerarquizar
la importancia de un dominio o práctica

motriz en relación a los demás (en todo
caso va a depender de los objetivos o pro-
yecto pedagógico planteado), en términos
generales se observan grandes desequili-
brios al observar cómo están presentes los
distintos dominios de acción motriz en las
directrices curriculares.

Diversos estudios, realizados en Fran-
cia, Portugal y Brasil, constatan claros
desajustes en la distribución de los con-
tenidos oficiales de educación motriz en
los distintos dominios de acción motriz.
Considerando que cada dominio ofrece
un conjunto espléndido de experiencias
motrices, deberían justificarse con argu-
mentos sólidos y rigurosos las razones
que originan desatender alguna de las
posibles familias de vivencias motrices
que es posible activar mediante los casi
juegos, juegos deportivos y los deportes.

De momento, la única propuesta ofi-
cial coherente y equilibrada que ofrecen
las comunidades autónomas de España
se encuentra en la elaboración de Larraz
(2004) del currículo de Educación Física
de Primaria para Aragón. Este diseño
emplea los dominios de acción motriz
como base para los proyectos curricula-
res en educación física. Tal y como afir-
ma el autor: 

“La propuesta curricular de Educa-
ción Física en Educación Primaria pa-
ra Aragón, elaborada con el apoyo
conceptual de los dominios de acción
motriz pertenecientes a la praxiología
motriz, fundamentación de gran im-
portancia para vertebrar los conteni-
dos y la propuesta de actividades a lo
largo de la escolaridad”.

Saber hacer (Competencia 

metodológica)

Esta competencia implica saber aplicar
los conocimientos a situaciones laborales
concretas, utilizar procedimientos ade-
cuados a las tareas pertinentes, solucionar
problemas de forma autónoma y transfe-
rir con ingenio y eficacia las experiencias
adquiridas a situaciones novedosas.

La acción motriz define un área de in-
tervención profesional específica y nece-
saria socialmente, la de la optimización
de las conductas motrices de los ciudada-
nos, condición imprescindible para la me-
jora de su calidad de vida.

Actuar con ideología y con rigor 
científico

En este contexto queda justificado in-
dicar que intervenir como docentes en la
educación motriz exige dar respuesta a
dos preocupaciones o problemas; el pri-
mero, de naturaleza ideológica, y el se-
gundo, de carácter científico o disciplinar.

A pesar de esta falta de norte científi-
co, la educación física, como toda disci-
plina educativa, depende de un sistema
de valores, por lo que su orientación es
normativa. Tiene como objetivo ejercer
una influencia sobre las personas, ya que
no se basa únicamente en una recopila-
ción de intenciones sino en una discipli-
na de acción.

Desde un punto de vista científico, la
distribución de las actividades físicas y
deportivas en un cierto número de domi-
nios de acción pertinentes ofrece al mo-
tricista un referencial de base para su
elección y constituye la piedra angular de
una programación de la educación física.
La distribución en dominios de acción
motriz no es por lo tanto una simple me-
dida convencional o académica, sino una
medida fundamental que organiza las si-
tuaciones motrices de acuerdo con la in-
teligibilidad de los efectos esperados y,
mejor aún, con los efectos obtenidos.

Una vez que los dominios de acción
hayan sido identificados con la ayuda de
criterios práxicos, [la ideología puede es-
tar asociada a considerar que4] los valo-
res sociales pueden intervenir y pesar a
favor o en contra de tal o cual actividad.
En función de ciertas normas culturales,
se puede decidir que se repartan equita-
tivamente los horarios dedicados a los
diversos dominios de acción o bien con-
ceder mayor peso a alguno de ellos. Y
dentro de un domino de acción, el edu-
cador, en contacto con los alumnos, es-
cogerá por sí mismo, entre cientos de
prácticas, la que le parezca más motiva-
dora. O bien dará más importancia a
aquellas actividades que puedan practi-
carse a edad avanzada y que ofrezcan un
bagaje ludomotor capaz de acompañar a
sus alumnos en su vida de ocio futura
(Parlebas, 2001, p. 165).

Tener en cuenta las motivaciones de los
alumnos y las demandas de la sociedad es
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una obligación constante, pero sólo en-
cuentra su justificación plena articulán-
dose en el proyecto pedagógico global del
educador, dentro del marco de los domi-
nios de acción motriz.

Educar competencias transversales 
desde la acción motriz

En la actualidad la educación física de-
bería incidir sobre los alumnos en temas
transversales tan importantes como la
calidad de vida, el bienestar, la obesidad,
la inmigración y la educación de la soste-
nibilidad.

Sin embargo, debemos considerar que
“la Educación Física no es contemplación
sino intervención” (Parlebas, 1968, p. 29);
es decir, el tipo de aprendizajes que se ge-
neran son de carácter procedimental y no
declarativo. 

Ello significa que si queremos que al-
guien aprenda a nadar, difícilmente se
conseguirá si no se pide a la persona que
entre en la piscina. De ahí que todo efec-
to que se quiera conseguir con un grupo
de alumnos deberá hacerse a partir de la
practicidad, o sea, a través de generar si-
tuaciones en las cuales los protagonistas
deban intervenir mediante la realización
de acciones motrices. Este principio a me-
nudo se olvida, provocando que los exá-
menes teóricos y los contenidos de carác-
ter memorístico y conceptual hipotequen
extraordinarias experiencias basadas en
la práctica motriz.

Así pues, si entre los objetivos plan-
teados se quisiera activar en los alumnos
competencias de carácter interpersonal,
debemos saber que no todas las prácti-
cas motrices aportan la misma contribu-
ción a este propósito. Parlebas (1996), en
una de sus investigaciones, comparó los
efectos sobre el desarrollo de las relacio-
nes afectivas y sobre la cohesión de los
grupos de diferentes tipos de tareas (ver-
bales, psicomotrices con ausencia de
interacción con los demás, sociomotrices
con predominio de la oposición y socio-
motrices con predominio de la coopera-
ción). La investigación realizada con de-
cenas de grupos de centros de vacacio-
nes permitió constatar que las tareas so-
ciomotrices de cooperación y sobre todo
en un medio inestable provocaron una
progresión espectacular de la cohesión
relacional a diferencia de los otros tipos

de tareas que apenas supusieron una
mejora significativa.

La transferencia de aprendizajes
En relación a la transferencia, Dugas

(2004), siguiendo las pautas indicadas
por Parlebas (1969), investigó la transfe-
rencia entre situaciones motrices de una
misma familia o dominio motor y entre
dominios distintos; para ello seleccionó
el atletismo, tres deportes colectivos y
diferentes juegos tradicionales de carác-
ter sociomotor. Del mismo modo estudió
los efectos originados por la interven-
ción del docente según el uso de dos ti-
pos distintos de intervención pedagógi-
ca (pedagogía significante y pedagogía
lúdica).

Este trabajo se realizó con 240 escola-
res de 9 y 10,5 años, distribuidos en diez
grupos, de los cuales dos son grupos con-
trol. El autor realizó un pretest, un post-
test y una fase de aprendizaje de ocho se-
siones. Los resultados de este estudio ca-
si-experimental confirman transferencias
significativas entre prácticas de un mis-
mo dominio (deportes colectivos y juegos
tradicionales sociomotores) y ausencia de
transferencia entre situaciones de distin-
tos dominios de acción motriz (entre el
atletismo y los deportes colectivos y en-
tre el atletismo y los juegos tradicionales
sociomotores). Así mismo, también evi-
dencian resultados más favorables cuan-
do se aplica una pedagogía basada en la
reflexión de los alumnos (desde la propia
práctica) sobre los procesos motores en
los que se participa.

En numerosos estudios realizados en el
ámbito de la educación física se observa
que a menudo las situaciones de apren-
dizaje de los deportes colectivos no se
corresponden con los procesos y proble-
mas motores que activan estas prácticas
en el juego real. Ante un juego basado en
la toma de decisiones, la descodificación
de los compañeros y de los adversarios y
el uso constante de la inteligencia mo-
triz, se abusa de situaciones en las que
predominan los estereotipos motores, la
ausencia de interacción motriz con los
demás. Basta con observar qué tipo de
pruebas de evaluación predominan en
este contexto para ver que las pruebas de
entrar a canasta por la derecha, por la iz-
quierda; el tiro libre de personal o el lan-

zamiento de balón predominan ante
otras alternativas basadas en la lógica
interna del juego real.

En este mismo contexto, indicar que
existen investigaciones, como la realiza-
da por Behets (1997), que constatan una
relación directa entre el tiempo de prác-
tica real de los alumnos en las clases de
educación física y el nivel de competen-
cia del profesor en su didáctica. El autor
observa que los criterios de una enseñan-
za efectiva se identifican con mucho
tiempo de práctica, limitadas instruccio-
nes y tiempo de organización, y en defi-
nitiva, como el propio autor cita, privile-
giando la máxima de “aprender hacien-
do” (Behets, 1997).

Saber estar (Competencia 

participativa)

Esta competencia está asociada a la
capacidad de estar atento a la evolución
del mercado laboral; predispuesto al en-
tendimiento interpersonal, dispuesto a la
comunicación y cooperación con los de-
más y demostrar un comportamiento
orientado al grupo.

El hecho de trabajar con personas obli-
ga al profesional de las prácticas motri-
ces a ser capaz de crear escenarios de re-
lación (afectivos, cognitivos y emociona-
les) con los diferentes agentes sociales
implicados en la práctica y en el entorno
en el cual se produce. El proceso relacio-
nal también implica la gestión de la infor-
mación para una correcta toma de deci-
siones, antes, durante y después de la in-
tervención.

Será imprescindible que el docente se-
pa escuchar y observar atentamente pa-
ra poder obtener y sintetizar la informa-
ción pertinente sobre todas las situacio-
nes y comprenderlas. Igualmente, debe-
rá mostrar sensibilidad por la diversidad
cultural y personal que faciliten las
interacciones con los participantes y la
comunidad. También debería saber lide-
rar y promover dinámicas positivas con y
entre los participantes que permitan la
libre expresión. 

Del mismo modo debería ser capaz de
comunicar eficazmente con lenguaje
verbal y no verbal; además de saber fa-
cilitar el trabajo en equipo y las tareas
cooperativas en otros profesionales.
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Pensemos que en el contexto de la
educación física aparecen situaciones tan
directamente relacionadas con este apar-
tado como: el trato diario con el alumna-
do y el resto de profesores de educación
física y de otras áreas de conocimiento;
las reuniones periódicas con los padres de
los alumnos; la comunicación con el res-
to de compañeros al tratar de definir el
proyecto curricular del centro, o estable-
cer prioridades institucionales…

Saber ser (Competencia Personal)

Esta competencia implica tener una
imagen realista de uno mismo, así como
actuar conforme a las propias conviccio-
nes, asumir responsabilidades, tomar de-
cisiones y relativizar las posibles frustra-
ciones.

En este apartado la profesionalidad y el
comportamiento ético son esenciales pa-
ra las prácticas que impliquen a otras
personas, independientemente del fin que
se persiga. Esta actitud incluye la identi-
ficación, la implicación y el compromiso
de mejorar con nuestras actuaciones la
cultura física y nuestra profesión. El li-
cenciado es un modelo, un ejemplo y un
líder social en cualquiera de los ámbitos
de actuación y, por tanto, debe ser muy
consciente de ello y aceptar tanto las
consecuencias como los efectos de la
práctica física.

Así pues, deberíamos saber que todo lo
que hacemos y decimos ante nuestros
alumnos puede tener unos efectos y con-

secuencias extraordinarias, tanto en un
sentido positivo como negativo. Somos
“vendedores” de hábitos de bienestar y
de calidad de vida, por ello no parece
muy razonable adoptar comportamientos
como fumar ante nuestros alumnos o
comportarnos de modo poco cordial o
respetuoso.

Del mismo modo, deberíamos valorar
cómo debemos dirigirnos en cada mo-
mento a nuestros alumnos, considerando
sus características y necesidades. Así, se-
ría bueno renunciar a hacer uso de las
denominadas “respuestas tangenciales”
por Andrea Imeroni, referidas a no valo-
rar la importancia que tiene para el
alumno todo lo que hace y sobre todo los
retos que es capaz de superar en cada
momento. Por ejemplo, una respuesta
tangencial se daría ante una situación en
la que un alumno consigue hacer por pri-
mera vez una canasta de tres puntos,
lanzando desde lejos. Acto seguido,
cuando ese alumno reclama la atención
del profesor para explicarle su hazaña, el
docente daría una respuesta tangencial
si respondiera:
– Por favor, Carlos, átate los cordones de

la zapatilla…
Ignorando el valor de la experiencia

que acaba de vivir este protagonista.
Paralelamente, el profesor de educa-

ción física debería desarrollar una acti-
tud crítica en torno a su propia tarea
profesional, el conocimiento, la tecnolo-
gía y la información. Se debería ser ca-
paz de actuar de forma crítica, construc-

tiva, creativa y proclive en la investiga-
ción, en el desarrollo de sus actividades
profesionales.

En nuestra profesión todavía aparece
con demasiada frecuencia el actuar sin
criterio, improvisando o remitiendo nues-
tra intervención a nuestra experiencia
práctica o las aficiones deportivas reali-
zadas durante algún tiempo. Así, si me
gusta el bádminton, el voleibol y el balon-
mano, los enseñaré antes que la gimna-
sia artística, el caliche o el baloncesto.

Así mismo, el licenciado en ciencias de
la actividad física y el deporte debería
utilizar adecuadamente los procedimien-
tos científicos en el ejercicio de la activi-
dad profesional. Ser profesor de educa-
ción física y realizar proyectos de inves-
tigación humildes, para mejorar nuestra
labora cotidiana, no es una tarea imposi-
ble. Tan sólo se precisa acudir a los cen-
tenares de estudios realizados por “profe-
sores de instituto”, con sus alumnos y en
sus instalaciones deportivas habituales,
para confirmarlo.

Del mismo modo, el profesor de educa-
ción física debería tener la capacidad de
comprender la importancia de estar in-
merso en un proceso continuo de actua-
lización y perfeccionamiento.

El camino de la optimización en nues-
tra profesión nos exige entender que es
necesario aprender a lo largo de los años,
acudiendo a intercambios, jornadas, se-
minarios y leyendo artículos y experien-
cias relacionadas directamente con el
contexto laboral con el que trabajamos.
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Cuántas veces se da por supuesta la
existencia de coherencia entre las concep-
ciones e intenciones de los profesores y
sus actuaciones… En este sentido, autores
como López (2000) han adaptado un re-
frán popular al contexto educativo y refle-
jan que sería de esperar aquello de “dime
cómo enseñas (a lo que se podría añadir
“y aprenden tus alumnos”) y te diré cómo
evalúas”; pero no siempre es así. Concre-
tamente, algunos profesores intervienen-
evalúan por inercia sin ahondar en su
pensamiento, y otros, que tienen claras
sus concepciones e intenciones, no saben
cómo actuar-evaluar en consonancia con
ellas, y se preguntan por ejemplo cómo
pueden llevar a cabo una evaluación for-
mativa y no medidora y calificadora.

El libro que ahora se presenta está
orientado a los profesores de Educación
Física (EF) y, tal y como el mismo autor
expresa, repasa los antecedentes históri-
cos de la evaluación y el presente, anali-
zando las causas del desajuste entre la in-
tencionalidad teórica y la práctica diaria,
en un intento de aportar una sólida fun-
damentación teórica en torno a la eva-
luación formativa, y hacer propuestas
prácticas y reales en este sentido.

Desde el punto de vista de su estructu-
ra, el presente libro está compuesto por
seis capítulos, precedidos por un “a modo
de prólogo” y una introducción general.

El prólogo no es un “prólogo al uso”, de
ahí que el autor de alguna forma no se
atreva a nombrarlo como tal, ya que no

está escrito por una sola persona, y quizá
como se podría esperar por parte de algún
otro autor de reconocido prestigio en la
materia objeto de la obra, sino por seis
maestros y/o profesores de EF en activo.
De esta forma, Jordi Díaz Lucea quiere dar
voz a los que pretende que sean los pro-
tagonistas de su libro, a las personas y
profesionales de los que parte y a los que
se dirige.

En la introducción general el autor ade-
lanta perfectamente el contenido del libro
y, además, aclara sus inquietudes de par-
tida, y su finalidad, intentando siempre ser
respetuoso en el análisis de la realidad
existente, coherente con su concepción
de la EF y de la evaluación educativa y re-
alista en las alternativas propuestas.

En el capítulo I se hace un repaso his-
tórico por las diferentes concepciones de
la evaluación, en general, y por los diver-
sos modelos de evaluación en EF, orienta-

dos al producto y/o al proceso; junto a los
factores educativos, políticos, sociales,
etc., que han influido en la aplicación de
esos modelos.

En el capítulo II, “presente y futuro de
la evaluación en educación física”, se po-
ne sobre la mesa la relación de los mode-
los de evaluación con los marcos concep-
tuales más amplios que subyacen a los
mismos, es decir, las racionalidades técni-
ca o práctica en las que pueden quedar
enmarcados. El autor constata el desfase
existente entre la importancia dada a la
evaluación como elemento del proceso de
enseñanza-aprendizaje, entendida como
un “eje vertebrador de todo el dispositivo
pedagógico” por Jorba y Sanmartí (1994)
o como una “encrucijada didáctica” por
López (2000), y las sensaciones de dificul-
tad y malestar que acompañan a profeso-
res, y de temor y/o nerviosismo, que
acompañan a alumnos en actividades de
evaluación; lo que evidencia la existencia
de divergencias entre las intencionalida-
des y la práctica evaluadora cotidiana.
También aborda la necesaria diferencia-
ción terminológica y en términos de in-
tervención docente entre evaluación y
calificación. Se muestra a su vez en este
capítulo la evaluación al servicio del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje y, en de-
finitiva, como instrumento de aprendiza-
je, tal y como aparece en el título del li-
bro, por lo que el autor plantea los si-
guientes retos al profesor: ¿cómo centrar
e integrar la evaluación en el proceso de

RECENSIONES
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enseñanza-aprendizaje, cómo plantear un
sistema de evaluación formativo, y cómo
conseguir que sea una ayuda para los
protagonistas del mismo, y no una carga?

El capítulo III presenta la evaluación
como actividad crítica de aprendizaje, co-
mo instrumento al servicio de la toma de
decisiones de los protagonistas del proce-
so de enseñanza-aprendizaje, profesores y
alumnos, que permita una regulación del
mismo a favor de la mejora de la interven-
ción de los primeros y de un verdadero
aprendizaje significativo de los segundos.
En este marco, describe las características
que debe tener una evaluación verdadera-
mente formativa y educativa.

En el capítulo IV se delimita el marco
teórico en el que se asienta la evaluación
formativa en Educación física, profundi-
zando en la forma de entenderla como re-
gulación y autorregulación del aprendiza-
je y analizando las dimensiones (condi-
ciones, componentes, modalidades, me-
canismos, momentos,…) en las que
pueden ser llevadas a cabo. Es sumamen-
te interesante la vinculación establecida
entre el feedback y la regulación y/o au-
torregulación del aprendizaje, puesto que
en numerosas ocasiones se presenta éste
como un elemento técnico de la enseñan-
za desligado de la evaluación. A su vez, la
relación establecida entre evaluación for-

mativa y criterial, uniendo de forma tan
coherente finalidad y referente de la eva-
luación, aumenta el valor teórico y apli-
cado de este capítulo.

En el capítulo V se expone una gran
cantidad de instrumentos de evaluación,
que pueden utilizarse con una finalidad
formativa; tanto su categorización y des-
cripción como ejemplos concretos de los
mismos. Se incluye un apartado dedicado
a las Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TIC), ya que ofrecen un
potencial que justifica su utilización di-
dáctica también en el ámbito de la EF co-
mo un recurso más en el proceso de en-
señanza-aprendizaje-evaluación. Los
ejemplos de instrumentos de evaluación
son realmente variados, ya que abordan
todos los bloques y tipos de contenidos,
provienen de diferentes etapas educativas
y son “de” y “para” diferentes sujetos eva-
luadores y evaluados. Eso sí, el autor de-
ja muy claro que lo más importante no es
el tipo de instrumento utilizado, sino la
finalidad con la que es utilizado; por lo
que es básico tener clara la concepción
educativa y el contexto en el que se lleva
a cabo la actividad evaluadora y actuar
en consecuencia.

En el sexto y último capítulo se ofrecen
unas concreciones prácticas para diseñar
y llevar a cabo una evaluación formativa

en el área de EF coherente con todo lo se-
ñalado en los capítulos precedentes. La
concreción es tal que llega a la aplicación
del planteamiento anteriormente expues-
to en unidades didácticas, mostrando
ejemplificaciones por las que se relacio-
nan contextos y elementos curriculares
determinados (objetivos didácticos, con-
tenidos, criterios de evaluación,…) con di-
versos instrumentos, actividades, referen-
tes, etc., de evaluación.

Hay que destacar que este libro no tra-
ta de ofrecer recetas para aplicar arrefle-
xiva y descontextualizadamente, sino que
a partir de esta obra el trabajo es de los
profesores a los que va dirigida. No obs-
tante, se nos ofrecen medios de ayuda
muy valiosos.

El autor consigue su objetivo, sin dejar
de “tocar con los pies en el suelo”, nos
aporta a los lectores (probablemente,
profesores o futuros profesores) herra-
mientas útiles para intentar ser coheren-
tes con una profunda fundamentación
teórica en torno a una evaluación forma-
tiva al servicio del proceso de enseñan-
za-aprendizaje que compartimos con
nuestros alumnos. Esta profundización
permite llevar a cabo un análisis y de-
construcción del propio pensamiento y
práctica, necesarios para abordar deci-
siones futuras.

E. RUIZ LARA - RECENSIÓN DE “LA EVALUACIÓN FORMATIVA COMO INSTRUMENTO DE APRENDIZAJE EN EDUCACIÓN FÍSICA”
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Estamos ante un libro eminentemente
práctico y a su vez justificado, explican-
do en cada momento los aspectos que
van a determinar uno u otro concepto de
un deporte complejo como el triatlón.

Los autores, de origen francés, gozan
de gran experiencia deportiva, académica
e investigadora en esta disciplina depor-
tiva, cuyos principios más remotos surgen
de este mismo país. De lenguaje sencillo
y esclarecedor, este libro se dirige a todos
los niveles de deportistas y personas que
disfrutan con el entrenamiento, especial-
mente los dedicados al triatlón, y a aque-
llos que están pensando en unirse a esta
completa especialidad.

El monográfico se compone de cuatro
partes. En la primera parte, los autores se
detienen acertadamente en la esfera his-
tórica y social de este deporte. Saber
quiénes somos y de dónde venimos nos
ayuda a entender el presente deportivo y
da sentido a esta peculiar forma de ex-
presión competitiva.

La segunda parte está dedicada a la
planificación del entrenamiento, estable-
ciendo antes las bases más fundamenta-
les de la fisiología y la periodización en el
entrenamiento. A partir de este punto,

plantea cómo llevar un cuaderno de en-
trenamiento, material éste fundamental
para los requerimientos de este deporte,
que exige a diario un seguimiento y con-
trol de la preparación. Concluye con un
programa anual estructurado en 5 nive-
les de práctica: nivel 1 (principiantes dis-
tancia sprint), nivel 2 (participantes en
distancia sprint y en algún triatlón olím-
pico), nivel 3 (triatletas que compiten
principalmente en distancia sprint y olím-
pica, aunque sin descartar alguna expe-
riencia en larga distancia, con un consi-
derable volumen de entrenamiento, que

incluso pueden medirse con los mejores
especialistas), nivel 4 (triatletas más ex-
perimentados dispuestos a competir en
cualquier distancia) y nivel 5 (especialis-
tas en larga distancia). Además de la pe-
riodización anual, se proponen sesiones
detalladas para cada periodo de la tem-
porada y para cada nivel.

En la cuarta parte se describen porme-
norizadamente las particularidades de ca-
da segmento (natación, ciclismo y la ca-
rrera a pie) así como el elemento estrella
del triatlón: las transiciones. El equipa-
miento, entrenamiento y la técnica son
algunos de los aspectos detallados.

La última parte, y no por ello menos im-
portante, se ocupa de los aspectos com-
plementarios en la preparación del triatle-
ta, como son el refuerzo muscular y los es-
tiramientos. Los autores culminan acerta-
damente con una serie de “trucos” de todo
tipo que no hacen más que descifrar las
técnicas y estrategias a seguir antes, du-
rante y después de la competición.

En su conjunto, el libro supone una
obra bastante orientativa que ayudará a
muchos a vivir mejor la experiencia del
triatlón y a aumentar la calidad de su
práctica.

RECENSIONES
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Ética y Deontología. 15 créditos ECTS.

• Módulo 2: Marketing y Comunicación Deportiva. 5 créditos ECTS.
• Módulo 3: Gestión Deportiva: Calidad y Sostenibilidad. 5 créditos ECTS.
• Módulo 4: Organización y Proyectos de Entidades y Eventos Deportivos. 5 créditos ECTS.
• Módulo 5: Administración de Recursos Humanos y Gestión Económica en las Entidades y Eventos Deportivos. 5 créditos ECTS.
• Módulo 6: Planificación y Morfología de Equipamientos, Dotaciones, Servicios e Instalaciones Deportivas.

Seguridad y Prevención de accidentes en Entidades y Eventos Deportivos. 10 créditos ECTS.
• Módulo 7: Tesis de Máster. 15 créditos ECTS.

MÁSTER OFICIAL EN DANZA Y ARTES DEL MOVIMIENTO 

• Módulo 1. Fundamentos generales.
– Psicología aplicada a la danza.
– Espacio y Dirección de Escena.
– Introducción a la Antropología teatral.
– Introducción a la Anatomía del movimiento.
– Introducción a la Historia y notación en la danza
– La coreografía como medio de expresión.
– Danza y Condición Física.
– Introducción a la metodología de Investigación.

• Módulo 2. Antropología teatral y el Teatro de Movimiento en el siglo X.
• Módulo 3. Commedia dell’arte y Acrobacia cómica.
• Módulo 4. Clown y técnicas circenses.
• Módulo 5. Danza Contemporánea.
• Modulo 6. Proyecto final de Máster.

MASTERS OFICIALES DE LA LICENCIATURA EN CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FÍSICA Y DEL DEPORTE

CURSO 2008/09
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Nos encontramos ante una obra de ca-
rácter excepcional. Un manual de ense-
ñanza eficaz en el que el Dr. Daryl Sieden-
top contextualiza de forma brillante los
aspectos importantes a tener en cuenta
en la enseñanza de la educación física.

Una vez más, la editorial INDE acierta
con esta segunda edición en versión es-
pañola de la tercera edición del libro De-
veloping Teaching Skills in Physical Edu-
cation. La obra forma parte de la Colec-
ción Educación Física y su didáctica, for-
mada por otros cinco libros también de
notable valor y referencia.

El Dr. Siedentop es profesor emérito y
fundador de la Facultad de Ciencias del
Deporte de la Universidad de Ohio. Ha es-
tado dando clase en esta universidad du-
rante más de 33 años. Siendo su línea de
investigación preferente la eficacia en la
enseñanza de la educación física desde
una perspectiva fundamentalmente ecoló-
gica, temática sobre la que versa este libro.

Esta edición está dividida en cuatro
partes que completan un total de 16 ca-
pítulos. La primera se centra en la mejo-
ra sistemática de las habilidades de ense-
ñanza y revisa todo lo que se ha escrito
en las últimas décadas, sobre la eficacia
de la enseñanza en la educación en gene-
ral y en educación física en particular.
Asimismo, suministra un modelo de eva-
luación formativa para comprender, expe-
rimentar y adecuar las habilidades de en-
señanza propias de los docentes.

En la segunda parte, el autor introduce
el modelo de sistemas de tareas, concep-

to de fundamental comprensión para el
entendimiento de las directrices del para-
digma ecológico de investigación, del que
junto con el Dr. Locke es principal expo-
nente (Locke, 1977). Seguidamente, llama
la atención sobre la organización preven-
tiva y la disciplina en las clases de educa-
ción física e indica que la mayoría de los
expertos en enseñanza admiten, en la ac-
tualidad, que una organización y una dis-
ciplina eficaces son los fundamentos so-
bre los que puede construirse y mantener-
se una enseñanza eficaz (Doyle, 1980,
1981). Muchos docentes no enseñan efi-
cazmente, simplemente, porque no pue-
den controlar la conducta de sus alumnos.
Éste es un aspecto de principal relevancia
según el autor. En esta segunda parte, in-
cide sobre la organización preventiva y las
prácticas que reducen la posibilidad de
aparición de comportamientos no apro-
piados. Además, habla también de las ha-
bilidades de las relaciones interpersonales

que los profesores deben poseer para al-
canzar sus objetivos como educadores.

La tercera parte hace referencia a la
enseñanza eficaz propiamente dicha en
educación física. Esta sección se inicia
con un capítulo sobre el establecimiento
de un ambiente educacional adecuado
para el desarrollo de la educación física.
Además, se exponen distintas estrategias
para la elaboración de programas de edu-
cación física, no sólo dentro del ámbito
escolar, sino también para fuera de él. En
este sentido, se indican los posibles con-
tenidos que se pueden llevar a la prácti-
ca para la consecución de los objetivos de
aprendizaje planteados por el currículum
oficial. Digamos que esta parte del libro
es la que tiene una mayor aplicación
práctica, pues en ella el autor propone
distintas metodologías de intervención
basadas en la investigación y en la prác-
tica, que deben ser tenidas en cuenta por
todos los docentes de educación física.
Así, distingue las pautas para el desarro-
llo de unidades eficaces de enseñanza y
de estrategias de enseñanza eficaz, que
permitirán facilitar la labor diaria de los
docentes de educación física.

La cuarta y última parte expone toda
una serie de indicaciones y pautas gene-
rales, que van a permitir que los nuevos
profesores se conviertan en educadores
profesionales. Así, se hace referencia a los
problemas y las nociones que los futuros
profesores deben comprender para tener
una transición adecuada de su vida de es-
tudiante a su vida de profesor. Además,

RECENSIONES
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expone y aporta recomendaciones para el
mantenimiento y la formación continua
de la eficacia del profesor durante su ca-
rrera profesional.

La concepción de la enseñanza eficaz y
las tesis que se transmiten en esta obra
siguen vigentes en la actualidad y están
basadas en las conclusiones de los estu-
dios realizados en los centros escolares
donde los profesionales en educación fí-
sica intervienen habitualmente y se apo-
ya en ejemplos y en otros manuales de
enseñanza que complementan los aspec-

tos teóricos (Dunkin y Biddle, 1974; Jack-
son, 1968; Rink, 1985). Las habilidades de
la enseñanza eficaz que se proponen tie-
nen un objetivo común y básico que es el
de crear en los alumnos una actitud po-
sitiva hacia la práctica de la actividad fí-
sica dentro del entorno escolar y fuera de
él, y una mejora de su percepción de
competencia y de su autoestima. Las ha-
bilidades necesarias para desarrollar y
mantener un ambiente de aprendizaje fa-
vorable son numerosas, y a menudo las
múltiples dificultades que se presentan

en los contextos escolares convierten la
tarea de los profesores en una labor terri-
blemente compleja en la actualidad.

Aprender a enseñar la educación física
es una obra que tiene un gran valor do-
cente, y divulgativo, que se construye y
elabora a partir de estudios de carácter
científico. Se trata pues de una obra de
referencia, imprescindible como recurso
para todos los docentes de educación fí-
sica y para todos aquellos que se intere-
sen por la enseñanza en general, y de la
educación física en particular.
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Performance rítmica. Análisis y cuantificación 
de la capacidad rítmica

Batalha, A.P. y Gómez, S. (2007) Cultura, Ciencia y Deporte, 

6 (2), 125-130

Sr. Director:

Un proyecto expresivo-comunicativo que se precie

debe tener un componente de performance rítmico tal y

como proponen los autores Batalha, E.P. y Gómez, S. en

su artículo “Performance rítmica. Análisis y cuantifica-

ción de la capacidad rítmica”, en el que se destaca que

el comportamiento rítmico no atiende tan sólo al aspec-

to motriz sino también a una dimensión corporal, socio-

afectiva y cognitiva. Desde la dimensión corporal, estos

autores defienden muy acertadamente la idea de no

centrar exclusivamente la estructura rítmica en el com-

ponente de la “duración” trabajando su estructura más

cualitativa, la “intensidad”, que es lo que verdaderamen-

te le va a conferir un aspecto más expresivo y comuni-

cativo a la performance rítmica por imprimir de dinámi-

ca a las emociones.

En su dimensión cognitiva, destacan el proceso de

creación y elaboración de nuevas estructuras rítmicas es-

tableciendo un claro equilibrio entre la perfección técni-

ca, que obliga al alumnado a ofrecer mayor versatilidad

y eficacia en su movimiento, y el desarrollo de la capa-

cidad creadora.

Al abordar el trabajo metodológico y de evaluación

observamos una progresión muy acertada, fruto de un

minucioso estudio jerárquico de estructuración de las

propuestas rítmicas: comenzamos por estructuras rítmi-

cas periódicas de mayor accesibilidad para el alumnado

hasta llegar a estructuras rítmicas aleatorias e irregula-

res, más complejas.

Sin embargo, pensamos que dichas propuestas meto-

dológicas y de evaluación están centradas fundamental-

mente en la dimensión corporal, es decir, en las accio-

nes motoras y su relación con el tiempo, la dinámica y

los contrastes. En este sentido apuntamos que en el tra-

bajo de estructuración métrica del tiempo establecemos

una subclasificación, atendiendo al tiempo interno del

alumnado, en la que éste descubre todas las posibilida-

des rítmicas que le ofrece su propio cuerpo a través de

la respiración, el movimiento, la palabra, la sonoriza-

ción, la percusión corporal, el lenguaje gestual… y tam-

bién, al tiempo externo, en la que el alumnado se rela-

ciona rítmicamente con un mundo sonoro existente,

como por ejemplo la música, o creado, como podría ser

la percusión instrumental.

Al margen de la dimensión corporal y respetando las

dimensiones cognitivas y socioafectivas a las que alu-

dían en un principio dichos autores como elementos im-

portantes de la performance rítmica, consideramos que

éstas pueden ser tenidas en cuenta en futuras investiga-

ciones. Desde la dimensión cognitiva apostamos por un

trabajo en el que se progrese desde estructuras rítmicas

estereotipadas y sistemáticamente reproducidas hacia

otras que surjan fruto de la improvisación, la explora-

ción y la composición. Desde la dimensión social, nos

decantamos por un proyecto de comunicación en la que

el propio cuerpo establezca estructuras rítmicas dialoga-

das y contrastadas utilizando los diferentes modos de re-

lación con los otros compañeros: superficies corporales

en contacto que nos sirvan de apoyo rítmico, unísono,

alternativo, canon y sucesión... Por último, desde la di-

mensión afectiva, trabajamos en torno a las dinámicas

de las emociones y para ello contemplamos el tiempo, la

intensidad y el espacio; de dicha interrelación surgirán

dinamismos variados y contrastados que crearán ruptu-

ras: mantenido/súbito, fuerte/suave, directo/sinuoso,

pesado/ligero…

Nos gustaría concluir, por tanto, felicitando a los au-

tores por este artículo, puesto que, tal y como ellos mis-

mos expresan, el ritmo forma parte del lenguaje cientí-

fico objeto de estudio en la motricidad humana y como

tal debe ser tratado.

Elisa Torre Ramos

Profesora de la Universidad de Granada
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CARTAS AL DIRECTOR

En primer lugar, queríamos agradecer a la Dra. Elisa Torre Ramos la gran claridad y el discer-

nimiento pedagógico con el que ha realizado sus apreciaciones acerca del ritmo y su relación con

la expresión creativa del movimiento. Nos gustaría en esta carta estructurar sus comentarios en

dos bloques: Intensidad y Ritmo Externo-Interno.

Intensidad

Este aspecto, como sabemos, es mayoritariamente nombrado como tercer componente de la ex-

presividad, junto con la variable Espacio y Tiempo. De acuerdo con la Dra. Torre, la Intensidad nos

recuerda que el cuerpo tiene una presencia y un nivel de contracción o tensión muscular impor-

tante para reconocer la vivencia, emoción o deseo de comunicar.

En el proceso de creación, los momentos de Intensidad pueden ser concebidos desde diferentes

estructuras y combinaciones rítmicas. Por ejemplo, cuando existe un acento del gesto corporal y

muscular en el tempo de un sonido o acento externo musical. También en el contratiempo de la

música y en un acento de movimiento en el silencio externo. Además, tenemos la posibilidad de

transmitir gran Intensidad mediante un silencio corporal durante ritmo incesante musical e inclu-

so con silencios simultáneos. Hemos de añadir que la Intensidad, además de ser tratada como un

ente de relación entre individuo y la rítmica, durante el proceso de creación es un hecho provo-

cado por el conjunto de personas que interactúan con el espacio. Es decir, número de entradas y

salidas en el espacio, tiempo de las transiciones a éste o combinaciones de focos espaciales en re-

lación a la proyección del gesto-movimiento. La Intensidad podemos resumir que es el resultado

de una oposición constante de sucesos que nos suceden de forma individual y colectiva en el es-

pacio de creación. El engranaje de vivencias simultáneas, opuestas y alternativas, creadas para di-

latar la mirada de quien observa.

Ritmo Externo e Interno

De acuerdo y apoyando la hipótesis de la Dra. Torre, el tiempo interno de experimentación den-

tro de la pauta o contenido a tratar es determinante, a priori, para el proceso creativo. La ISTA

(Internacional School of Theatre Antropology) traslada a la praxis escénica el llamado principio

de búsqueda de la propia energía (ma). Éste es el principio en el que se basa la improvisación so-

bre el que la Dra. Torre hace referencia y es condición indispensable para el propio descubrimien-

to. De acuerdo con su división, la Performance Rítmica es consecuencia tanto de un ritmo impul-

sivo o instintivo, como de un ritmo racional, intelectual, elaborado o externo. Aspectos que son

fundamentales a tratar y complementar en el transcurso del proceso de creación.

Para finalizar, queríamos agradecer a la Dra. Elisa Torre Ramos su interés y conocimiento, que

obligan a los profesionales de esta área a revisar continuamente conceptos básicos en el desarro-

llo de la Expresión del cuerpo.

Dr. Sebastián Gómez Lozano

Universidad Católica San Antonio de Murcia

RESPUESTA
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RESUMEN

La educación física y deportiva tiene una importante función
en el desarrollo educativo global de los jóvenes escolares. La
práctica de una educación física de calidad estimula el desarro-
llo físico, cognitivo y social de los jóvenes. El objetivo general que
se plantea para este trabajo consiste en determinar la influen-
cia que tiene la forma de organización en filas mediante ejerci-
cios, circuitos mediante ejercicios, y organización masiva me-
diante tareas jugadas sobre: los tiempos de práctica, la calidad
de las repeticiones, el feedback del profesor, la percepción de sa-
tisfacción de los alumnos y el aprendizaje producido, en la en-
señanza de tres habilidades atléticas. Se realizó un diseño cua-
si-experimental intergrupos con una muestra de 217 alumnos de
primero y tercero de Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Se
seleccionaron ocho grupos (dos de los cuales actuaron de con-
trol), y se le realizó un pre-test (evaluación inicial), un post-test
(evaluación final), y un re-test (test de retención). A partir de los
resultados de la evaluación inicial se establecieron cuatro gru-
pos de nivel (excelente, alto, medio y bajo), que se asignaron en
función de los resultados de los test realizados en la evaluación
inicial. Para las variables cuya medición se realizó diariamente a
lo largo de todo el estudio (tiempos de la sesión, feedback, y per-
cepción de satisfacción), se realizó un análisis univariante (ANO-
VA de un Factor) y un análisis factorial (ANOVA Factorial), ade-
más del estudio descriptivo (media, desviación típica, máximos
y mínimos). Por otro lado, para las variables cuyo registro no se

realizó diariamente sino que se realizó durante los tres momen-
tos de medición, el pre, el post, y el re-test (técnica cualitativa
y cuantitativa, aprendizaje conceptual y actitudinal), se utilizó
un análisis multivariante (MANOVA) con medidas repetidas (for-
ma de organización x momento de la medición). La forma de or-
ganización en circuitos obtiene porcentajes de tiempos de prác-
tica superiores a los producidos por las filas y por las tareas ma-
sivas jugadas. En la forma de organización en filas se realizan
las repeticiones de los ejercicios planteados con una mayor ca-
lidad que en los circuitos y en las tareas masivas jugadas. El ti-
po de feedback es una variable que se comporta de forma dis-
tinta en función de la forma de organización utilizada. La téc-
nica a nivel cuantitativo y a nivel cualitativo mejora más en los
alumnos que practican con circuitos. El aprendizaje a nivel con-
ceptual y actitudinal mejora más en alumnos que practican con
filas. La percepción del grado de satisfacción es superior en los
alumnos que practican con tareas masivas jugadas. Por esto, a
la hora de establecer cuáles son las formas de organización a
emplear en las sesiones, se deberán considerar los siguientes as-
pectos: el objetivo de la sesión y el dominio de los alumnos del
contenido a desarrollar, el tipo de contenido a impartir, la can-
tidad y la calidad del trabajo, el nivel de habilidad de los alum-
nos, y la organización del material.

Descriptores: educación física, atletismo, eficacia en la en-
señanza, formas de organización, variables del proceso de en-
señanza-aprendizaje.

INCIDENCIA DE LA FORMA DE ORGANIZACIÓN SOBRE LA CANTIDAD 
Y LA CALIDAD DE LA PRÁCTICA, EL FEEDBACK IMPARTIDO, 

LA PERCEPCIÓN DE SATISFACCIÓN, Y EL APRENDIZAJE 
EN LA ENSEÑANZA DE HABILIDADES ATLÉTICAS

Antonio Calderón Luquin
Departamento de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 

Universidad Católica San Antonio

Directores

José Manuel Palao Andrés y Enrique Ortega Toro

DIRECCIÓN PARA CORRESPONDENCIA

Departamento de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte.
Universidad Católica San Antonio de Murcia (UCAM)

Campus de los Jerónimos s/n 30107. Guadalupe (Murcia). España.
acluquin@pdi.ucam.edu
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EL TRIATLÓN COMO MODELO DE SISTEMA DEPORTIVO EN EL CONTEXTO
NACIONAL ESPAÑOL E INTERNACIONAL. DETERMINANTES 

PARA SU DESARROLLO Y LA CONSECUCIÓN DEL ÉXITO

Germán Ruiz Tendero
Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Castilla-La Mancha

Directores

Fernando Sánchez Bañuelos y Susana Mendizábal Albizu

DIRECCIÓN PARA CORRESPONDENCIA
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Universidad Católica San Antonio de Murcia (UCAM)
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RESUMEN

Esta tesis doctoral supone la primera en el territorio nacio-
nal español que se ocupa de forma directa del estudio del de-
porte del triatlón, por lo cual este deporte es tratado desde una
perspectiva descriptiva y exploratoria, visto como un sistema
deportivo en constante evolución, centrándonos en el alto ren-
dimiento desde una perspectiva ecológica, pues intentamos evi-
denciar y comprender aquellos factores que pueden estar bene-
ficiando o perjudicando su desarrollo hacia la excelencia.

Nuestro planteamiento pasa por analizar los siguientes ám-
bitos:
– Un entorno internacional, como referente comparativo en re-

lación a España, en el que analizamos las 8 potencias mun-
diales del triatlón: Australia, Reino Unido, EE.UU., Nueva Ze-
landa, Canadá, Alemania y Francia. Estableciéndose relacio-
nes entre los modelos deportivos de cada país.

– Un entorno nacional español, teniendo como referencia la Fe-
deración Española de Triatlón y las Federaciones autonómi-
cas españolas. Se destacan los focos de rendimiento y de po-
pularización actuales y un acercamiento a las causas que los
determinan. Se sugieren adicionalmente propuestas prácticas
para mejorar el sistema deportivo del triatlón español, cuyo
panorama actual en el alto rendimiento se basa en un siste-
ma principalmente centralista en el que los centros de alto
rendimiento tienen un gran peso.

– Los mejores triatletas en el alto nivel (n=48) y sus entrena-
dores (n=14). Extrayendo parámetros de entrenamiento, mo-
vilidad geográfica, condicionantes sociales, relación deportis-

ta-entrenador y factores influyentes en el éxito deportivo
desde ambas perspectivas, entre otros.

Los sistemas deportivos de alto nivel suponen una nueva lí-
nea de investigación que aporta valiosa información contrasta-
da y contextualizada desde una esfera social más amplia hasta
el mismo microsistema o entorno próximo al deportista, y que
pretende ordenar y relacionar los diferentes componentes de
una estructura ya de por sí compleja por su constante evolución
y dinamismo, pues el fenómeno deportivo supone el estudio de
un fluir vivo de la sociedad.

Desde nuestro trabajo observamos cómo los mejores países
del triatlón mundial quedan repartidos por toda la geografía,
mostrando grandes contrastes socioeconómicos, geográficos,
climáticos y de sistemas deportivos. Hemos extraído los perfiles
sociodemográficos de los triatletas de alto nivel y de sus entre-
nadores. La escasa profesionalización y compensación económi-
ca en este deporte, unidas a un alto grado de exigencia e impli-
cación, dan lugar a un perfil de triatleta altamente motivado ha-
cia el deporte que va más allá del plano deportivo.

Con este amplio trabajo se pretende establecer una sólida
base sobre la que puedan sustentarse posteriores investigacio-
nes, y a partir de la cual se contextualicen las diversas ramifi-
caciones de este complejo y emergente deporte, cuya investiga-
ción ha estado fundamentalmente vinculada a los aspectos fi-
siológicos.

Palabras clave: sistema deportivo, triatlón, entorno, alto
rendimiento, determinantes sociológicos.
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CONTENIDO

La revista CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE considerará

para su publicación trabajos de investigación relacionados

con las diferentes áreas temáticas y campos de trabajo en

Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. 

Todos los trabajos enviados deberán ser inéditos. No se

admitirán aquellos trabajos que hayan sido publicados to-

tal o parcialmente ni los que se encuentren en proceso de

revisión por otra publicación periódica.

Los trabajos se enviarán a la Secretaría de la revista, pu-

diéndose enviar por dirección postal o por correo electrónico.

Dirección postal: Facultad de Ciencias de la Salud, de

la Actividad Física y del Deporte. Universidad Católica 

San Antonio de Murcia. Campus de Los Jerónimos s/n. 

Pabellón Docente nº 3; planta baja. 30107 GUADALUPE

(Murcia). España. 

Dirección electrónica: aolmedilla@pdi.ucam.edu

Los manuscritos se enviarán acompañados de una car-

ta de presentación, en la que deberá figurar, de forma expre-

sa, la aceptación de las normas de publicación y todas aque-

llas declaraciones juradas que se indican a continuación.

CONDICIONES

Sobre la selección de trabajos. La recepción de los

trabajos se comunicará de inmediato. Todos los trabajos re-

cibidos serán examinados por el Comité Editorial de la re-

vista CULTURA, CIENCIA y DEPORTE, que decidirá si 

reúnen las condiciones suficientes para pasar al proceso de

revisión anónima por parte de al menos dos evaluadores

externos a la institución editora de la revista, miembros del

Comité Editorial. Los artículos rechazados en esta primera

valoración serán devueltos al autor indicándole los moti-

vos por los cuales su trabajo no ha sido admitido o, en su

caso, se recomendará su envío a otra publicación científi-

ca más relacionada con el área de conocimiento. Así mis-

mo, los autores de todos aquellos trabajos que, habiendo

superado este primer filtro, no presenten los requisitos for-

males planteados en esta normativa, serán requeridos pa-

ra subsanar las deficiencias detectadas en el plazo más bre-

ve posible. Si el trabajo reúne las condiciones suficientes

definidas por el Comité Editorial, pasará al proceso de re-

visión anónima por parte de al menos dos evaluadores ex-

ternos a la institución editora de la revista, miembros del

Comité Editorial. Los autores podrán sugerir cuatro posi-

bles evaluadores pertenecientes al Comité Editorial. Las re-

visiones realizadas por los evaluadores externos se envia-

rán en un plazo de entre dos y cuatro meses. En todo mo-

mento el trabajo permanecerá en depósito, pudiendo el au-

tor solicitar la devolución del manuscrito si así lo considera

oportuno.

Sobre la cesión de derechos. Todos los manuscritos

están sujetos a revisión editorial. Podrán ser admitidos tan-

to artículos originales como revisiones de conjunto, siem-

pre y cuando sean inéditos. Los autores remitirán una decla-

ración jurada de no haber publicado ni enviado simultáneamen-

te el artículo a otra revista para su revisión y posterior publica-

ción. La aceptación de un artículo para su publicación en la

revista CULTURA, CIENCIA y DEPORTE implica la cesión de

los derechos de reproducción del autor a favor de su edi-

tor, no pudiendo ser reproducido o publicado total o par-

cialmente sin autorización escrita del mismo. Igualmente,

el autor certificará que ostenta la legítima titularidad de uso so-

bre todos los derechos de propiedad intelectual e industrial corres-

pondientes al artículo en cuestión. Cualquier litigio que pudie-

ra surgir en relación a lo expresado con anterioridad debe-

rá ser dirimido por los juzgados de la Comunidad Autóno-

ma de la Región de Murcia.

Sobre los principios éticos. Los trabajos enviados de-

ben estar elaborados –si es el caso– respetando las recomen-

daciones internacionales sobre investigación clínica y con

animales de laboratorio. En concreto el RD 944/1978 de 14

de abril y la Orden de recomendaciones internacionales so-

bre investigación clínica y con animales del Ministerio de

Sanidad de 3 de agosto de 1982 por los que se regulan en

España los Ensayos Clínicos en humanos, recogiendo los

acuerdos de las asambleas médicas mundiales de Helsinki

64, Tokio 65 y Venecia 83 y las directivas comunitarias (UE)

al respecto 75/318, 83/570, 83/571; y el RD 233/88 que de-

sarrolla en España la directiva 86/609/UE sobre utilización

de animales en experimentación y otros fines científicos. Se

entiende que las opiniones expresadas en los artículos son

responsabilidad exclusiva de los autores, no comprome-

tiendo la opinión y política científica de la revista.

PRESENTACIÓN

Los trabajos se presentarán mecanografiados en hojas

DIN A-4 (210 x 297 mm) a doble espacio en su totalidad

(fuente Times New Roman, tamaño 12), con márgenes de

2,5 cm en los lados y en los extremos superior e inferior de

cada hoja. Todas las páginas irán numeradas correlativa-

mente en el extremo inferior derecho. Los trabajos tendrán

una extensión aproximada de 15 páginas, incluida la bi-

bliografía. Si los trabajos son enviados por correo postal, se

incluirá un disquete o CD formateado para PC con el tex-

to en un archivo tipo Word. 

Los manuscritos constarán de las siguientes partes:

1. En la PRIMERA PÁGINA del artículo se indicarán los

siguientes datos: título, nombre y apellidos de los autores, referen-

cias de centros de trabajo u ocupación, nombre completo y
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dirección del centro donde se ha desarrollado el trabajo (en

su caso), título abreviado (30 caracteres máximo), dirección, co-

rreo electrónico, teléfono y fax para la correspondencia.

2. En la SEGUNDA PÁGINA se incluirá: título (inglés y

castellano), un resumen (inglés y castellano) no superior a

250 palabras y, entre 3 y 6, palabras clave en ambos idio-

mas. Deberá indicarse la fecha de finalización del trabajo.

En caso de que el trabajo proceda de un proyecto financia-

do, deberá incluirse el nombre y código del proyecto. El

nombre del autor sólo debe aparecer en la primera página, a fin

de poder realizar la valoración imparcial. Se garantiza, ade-

más, que el artículo y el nombre de sus autores gozarán de

una total confidencialidad hasta su publicación. 

3. Texto, a partir de la TERCERA PÁGINA. En el caso de

utilizar siglas, éstas deberán ser explicadas entre paréntesis

la primera vez que aparezcan en el texto. Siempre que sea

posible se evitarán las notas a pie de página, pero en el ca-

so de ser imprescindibles aparecerán en la página corres-

pondiente con un tamaño de letra igual a 10 y se utilizará

la numeración arábiga en superíndice (1, 2, 3, etc.).

4. Citas en el texto y referencias bibliográficas. Se ajustarán

a las Normas de APA (5ª edición). Se recomienda el uso de

citas y referencias de revistas indexadas y libros publicados

con ISBN. No se aceptarán citas ni referencias de documen-

tos no publicados. Las referencias irán al final del manus-

crito en orden alfabético.

Ejemplos de casos:
http://www.monografias.com/apa.shtml

Revistas

Artículos de revistas

Sprey, J. (1988). Current theorizing on the family: An

appraisal. Journal of Marriage and the Family, 50, 875-890.

Ambrosini, P. J., Metz, C., Bianchi, M. D., Rabinovich,

H. & Undie, A. (1991). Concurrent validity and psychome-

tric properties of the Beck Depression Inventory in outpa-

tients adolescents. Journal of the American Academy of Child

and Adolescent Psychiatry, 30, 51-57.

Walker, L. (1989). Psychology and violence against wo-

men. American Psychologist, 44, 695-702.

Libros y otras monografías

Autor(es) personal(es)

Jiménez, G. F. (1990). Introducción al Psicodiagnóstico de

Rorschach y láminas proyectivas. Salamanca: Amarú Ediciones.

Undurraga, C., Maureira, F., Santibáñez, E & Zuleta, J.

(1990). Investigación en educación popular. Santiago: CIDE.

Cuando los autores son 7 o más, se escriben los prime-

ros 6 y luego se pone et al. 

Libro sin autor

The insanity defense. (s.f.). Extraído el 22 enero 2002

de http://www.psych.org/public_info/insanity.cfm

Capítulo de libro

Garrison, C., Schoenbach, V. & Kaplan, B. (1985). De-

pressive symptoms in early adolescence. En A. Dean (Ed.),

Depression in multidisciplinary perspective (pp. 60-82). New

York, NY: Brunner/Mazel.

Shinn, M. (1990). Mixing and matching: Levels of con-

ceptualization, measurement, and statistical analysis in

community research. En P. Tolan, C. Keys, F. Chertok & L.

Jason (Eds.), Researching community psychology: Issues of the-

ory, research, and methods (pp. 111-126). Washington, DC:

American Psychological Association.

Libro o informe de alguna institución

American Psychiatric Association. (1994). Diagnostic

and statistical manual of mental disorders (4ª ed.). Washington,

DC: Autor.

Diccionarios o enciclopedias

Sadie, S. (Ed.). (1980). The new Grove dictionary of music

and musicians (6ª ed., Vol 15). Londres: Macmillan.

Cuando es un diccionario o enciclopedia con un equi-

po editorial extenso, se pone sólo al editor principal, segui-

do por et al.

Informes técnicos o de investigaciones de universi-

dades o centros de investigación

Ravazzola, M. C. (1992). La violencia familiar: una dimen-

sión ética de su tratamiento (Publicación interna). Montevideo:

Red de Salud Mental y Mujeres. 

Medios electrónicos en Internet

Artículo duplicado de una versión 

impresa en una revista

Maller, S. J. (2001). Differential item functioning in the

WISC-III: Item parameters for boys and girls in the natio-

nal standardization sample [Versión electrónica]. Educatio-

nal and Psychological Measurement, 61, 793-817.

Artículo similar a la versión impresa en una revista

Hudson, J. L. & Rapee, M. R. (2001). Parent
¯
child inter-

actions and anxiety disorders: An observational study. Be-

haviour Research and Theraphy, 39, 1411-1427. Extraído el

23 Enero, 2002, de http://www.sibuc.puc.cl/ sibuc.html

Medios audiovisuales

Scorsese, M. (Productor) & Lonergan, K. (Escritor/Di-

rector). (2000). You can count on me [Película]. Estados Uni-

dos: Paramount Pictures.

5. Tablas y figuras. Deben ser presentadas aparte, inclu-

yéndose una tabla o figura por hoja, con su número y

enunciado. En el caso de utilizar abreviaturas, se deberán

aclarar a pie de tabla o figura. Las tablas deberán llevar nu-

meración y título en la parte superior de las mismas. Las fi-

guras deberán llevar la numeración y título en la parte in-
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ferior. En el caso de no ser originales, aun siendo del mis-

mo autor, se deberá reseñar también su procedencia y refe-

rencia bibliográfica. Las tablas y figuras se numerarán con-

secutivamente en el texto según su ubicación (Tabla 1 o Fig.

1), respetando una numeración correlativa para cada tipo. 

6. Fotografías. Se recomienda que las fotografías sean

originales, y entregadas en soporte de papel fotográfico o

diapositiva, ya que pueden existir problemas con la publi-

cación de imágenes obtenidas de Internet, o entregadas en

archivos de imagen que no den buena calidad a la hora del

proceso de impresión. En ese caso no serán publicadas. Las

fotografías reciben el tratamiento de figuras, por lo que el

autor deberá atenerse a las normas establecidas a tal efec-

to. Las fotografías enviadas deberán ir acompañadas, en

hoja aparte, del texto y numeración que figurará al pie.

En las fotografías que aparezcan personas se deberán

adoptar las medidas necesarias para que éstas no puedan

ser identificadas. 

El Comité Editorial se reserva el derecho a reducir el

número de tablas y figuras propuestas por el autor si se

consideran irrelevantes para la comprensión del texto. En

este caso se notificará al autor la decisión tomada.

7. Unidades de medida. Las medidas de longitud, talla,

peso y volumen se deben expresar en unidades métricas

(metro, kilogramo, litro) o sus múltiplos decimales.

Las temperaturas se facilitarán en grados Celsius y las

presiones arteriales en milímetros de mercurio. Todos los

valores de parámetros hematológicos y bioquímicos se pre-

sentarán en unidades del sistema métrico decimal, de

acuerdo con el Sistema Internacional de Unidades (SI).

ARTÍCULOS ORIGINALES

Los artículos originales contemplarán los siguientes

apartados: Introducción, Método, Resultados, Discusión, Conclu-

siones, Aplicaciones prácticas (si procede), Agradecimientos y Re-

ferencias Bibliográficas. 

ARTÍCULOS DE REVISIÓN

Los artículos de revisión contemplarán a modo de re-

ferencia los siguientes apartados: introducción, antecedentes,

estado actual del tema, conclusiones, aplicaciones prácticas, futu-

ras líneas de investigación, agradecimientos, referencias, y tablas/

gráficos. Se consideran como artículos de revisión aquellos

que analizan, desde una perspectiva histórica, el estado o

nivel de desarrollo científico de una temática concreta.

CALLE LIBRE

Esta sección de la revista CULTURA, CIENCIA y DEPORTE

estará destinada a permitir la realización de valoraciones

críticas y constructivas de cualquier temática de actualidad

de nuestra área de conocimiento.

RECENSIÓN DE LIBROS

Esta sección de la revista CULTURA, CIENCIA y DEPORTE

estará destinada a ofrecer una visión crítica de obras publi-

cadas recientemente y de destacada relevancia para nues-

tra área de conocimiento. 

En líneas generales, la estructura podría ser la siguien-

te: presentación de la obra, introducción, contenido del libro,

aportación fundamental, comentarios personales, conclusiones ge-

nerales, bibliografía. Los manuscritos enviados para su pu-

blicación en esta sección tendrán una extensión máxima de

tres páginas ajustadas a las indicaciones realizadas en el

apartado de PRESENTACIÓN.

TESIS DOCTORALES

La revista CULTURA, CIENCIA y DEPORTE, pretende ser

una plataforma de transmisión y divulgación de nuevos co-

nocimientos, por lo que en la sección Tesis Doctorales se re-

cogen aquellas tesis doctorales defendidas en los últimos

años. Los autores deberán enviar la misma ficha técnica

que envían a la base de datos Teseo.

CARTAS AL DIRECTOR 

CULTURA, CIENCIA y DEPORTE pretende ser un órgano

de opinión y discusión para la comunidad científica del área

de las Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. En este

apartado se publicarán cartas dirigidas al Director de la re-

vista criticando y opinando sobre los artículos publicados en

los números anteriores. El documento será remitido al au-

tor del artículo para que, de forma paralela, pueda contestar

al autor de la carta. Ambas serán publicadas en un mismo

número. La extensión de las cartas no podrá exceder de las

dos páginas, incluyendo bibliografía de referencia, quedan-

do su redacción sujeta a las indicaciones realizadas en el

apartado de PRESENTACIÓN. 

Cada carta al director deberá adjuntar al principio de la

misma un resumen de no más de cien palabras. El Comité

de Redacción se reserva el derecho de no publicar aquellas

cartas que tengan un carácter ofensivo o, por otra parte, no

se ciñan al objeto del artículo, notificándose esta decisión al

autor de la carta. 

TRATAMIENTO DE DATOS PERSONALES

En virtud de lo establecido en el artículo 17 del Real

Decreto 994/1999, por el que se aprueba el Reglamento de

Medidas de Seguridad de los Ficheros Automatizados que

contengan Datos de Carácter Personal, así como en la Ley

Orgánica 15/1999 de Protección de Datos de Carácter Per-

sonal, la Dirección de la revista CULTURA, CIENCIA y DE-

PORTE garantiza el adecuado tratamiento de los datos de

carácter personal. 
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XAVIER AGUADO JÓDAR UNIV. DE CASTILLA-LA MANCHA

CECILIA DORADO GARCÍA UNIV. DE LAS PALMAS DE GRAN CANARIA

JOAQUÍN SANCHÍS MOYSI UNIV. DE LAS PALMAS DE GRAN CANARIA

SANTIAGO ROMERO GRANADOS UNIV. DE SEVILLA

PERE LAVEGA BURGUÉS INEF LLEIDA

JOSÉ A. LÓPEZ CALBET UNIV. DE LAS PALMAS DE GRAN CANARIA

ANDRÉS MARTÍNEZ ALMAGRO UNIV. CATÓLICA SAN ANTONIO

SERGIO IBÁÑEZ GODOY UNIV. DE EXTREMADURA

MIQUEL TORREGROSA UNIV. AUTÓNOMA DE BARCELONA

FERNANDO DEL VILLAR ÁLVAREZ UNIV. DE EXTREMADURA

MIGUEL Á. DELGADO NOGUERA UNIV. DE GRANADA

MANUEL VIZUETE CARRIZOSA UNIV. DE EXTREMADURA

CARMEN VILLAVERDE GUTIÉRREZ UNIV. DE GRANADA

CCD 8

DAVID CABELLO MANRIQUE UNIV. DE GRANADA

DAVID CÁRDENAS VÉLEZ UNIV. DE GRANADA

JOAQUÍN JAREÑO ALARCÓN UNIV. CATÓLICA SAN ANTONIO

ANTONIO RIVERO HERRAIZ UNIV. EUROPEA DE MADRID

ELISA TORRES RAMOS UNIV. DE GRANADA

SERGIO IBÁÑEZ GODOY UNIV. DE EXTREMADURA

JOSÉ M. PALAO ANDRÉS UNIV. CATÓLICA SAN ANTONIO

MARCOS GUTIÉRREZ DÁVILA UNIV. DE GRANADA

TERESA GONZÁLEZ AJA UNIV. POLITÉCNICA DE MADRID
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3 REVISTA CCD - BOLETÍN DE SUSCRIPCIÓN

BOLET ÍN  DE  SUSCR IPC IÓN
SER V IC IO  DE  PUBL ICAC IONES  C I ENT Í F I CAS

SUSCRIPCIÓN ANUAL
(Incluye 2 números en papel: mayo-noviembre)

CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE
Revista de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte

DATOS DE SUSCRIPCIÓN

D./Dª. ............................................................................................................................................................... DNI/NIF ..................................

con domicilio en C/........................................................................................................................................................... C.P......................

Provincia de ........................................................................................................ E-mail...............................................................................

Teléfono............................................................................................................... Móvil ................................................................................

Fecha ........................................................................................ Firmado por D./Dª. ....................................................................................

Fdo. .................................................................................................

FORMA DE PAGO

Ingreso del importe adecuado en la cuenta nº 2090-0346-18-0040003411, a nombre de Centro de Estudios Universitarios
San Antonio

Cuota a pagar (gastos de envío incluidos):      

■■  Estudiantes (adjuntando fotocopia del resguardo de matrícula) - 12€

■■  Profesionales (territorio español) - 18€

■■  Profesionales (internacional) - 30€

■■  Instituciones Nacionales - 100€

■■  Instituciones Internacionales - 150€

Fascículos atrasados según stock (precio por fascículo y gastos de envío incluidos):

■■  Estudiantes (adjuntando fotocopia del resguardo de matrícula) - 3€

■■  Profesionales (territorio español) - 6€

■■  Profesionales (internacional) - 12€

■■  Instituciones Nacionales - 20€

■■  Instituciones Internacionales - 30€

Disposición para el canje:

La Revista CCD está abierta al intercambio de revistas de carácter científico de instituciones, universidades y
otros organismos que publiquen de forma regular en el ámbito nacional e internacional. Dirección específica
para intercambio: jialonso@pdi.ucam.edu

Disposición para la contratación de publicidad:

La Revista CCD acepta contratación de publicidad prioritariamente de empresas e instituciones deportivas y 
editoriales. 

Para efectuar la suscripción, reclamaciones por no recepción de fascículos, cambios, cancelaciones, renovaciones, o 
notificaciones en alguno de los datos de la suscripción, dirigirse a:

Universidad Católica San Antonio de Murcia

Departamento de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte

Revista Cultura, Ciencia y Deporte
Campus de los Jerónimos s/n

30107 - Guadalupe (Murcia) ESPAÑA

Telf. 968 27 88 24 - Fax 968 27 86 58

E-mail: jialonso@pdi.ucam.edu
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