
CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 157 I ISSN: 1696-5043

editorial  editorial

Título editorial  
Título editorial

Autor editorial

cultura  culture

(Re)presentación del profesorado  
de Educación Física en el cine

Physical Education teachers (re)presentation  
in the movies

José-Ignacio Barbero-González,  
Hugo Rodríguez-Campazas

Espacio, tiempo y materiales en los juegos de 
la obra de Rodrigo Caro Días geniales o lúdicros 
(1626): una visión etnomotriz 

Space, time and materials on the games of the 
book Días geniales o lúdicros of Rodrigo Caro 
(1626): an ethnomotor perspective

Vicente Navarro-Adelantado, Pere Lavega i Burgués

ciencia  science

Cumplimiento de las recomendaciones  
de práctica de actividad física y percepción de 
barreras en estudiantes de Bachillerato

Compliance with physical activity guidelines and 
barriers to physical activity in High School students

Javier Sevil Serrano, Alberto Abarca Sos,  
Juan Abadías Granado, David Calvo Ferrer,  
Luis García González

Evaluación de una propuesta formativa sobre 
género en Educación Física para estudiantes  
de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte

Evaluation of a proposal for training in gender 
in Physical Education among students  
of Physical Activity and Sport Science Studies 

María José Camacho-Miñano, María José Girela-Rejón

Factores psicosociales relacionados con  
la ansiedad competitiva de los deportistas  
en etapas de formación

Psychosocial factors related to the competitive 
anxiety of sports in training stages

M. Rocío Bohórquez Gómez-Millán,  
Irene Checa Esquiva

deporte  sport

Estudio de los modelos de juego en voleibol  
de etapas de formación

Study of the models of game in volleyball  
of formative stages

Jara González-Silva, Carmen Fernández-Echeverría, 
Fernando Claver, Alexander Gil-Arias,  
M. Perla Moreno

Efectos de un entrenamiento concurrente de 
fuerza y resistencia sobre carreras de media 
distancia 221

Effects of concurrent strength and endurance 
training on middle distance races

Juan Manuel García-Manso, Enrique Arriaza-Ardiles, 
Teresa Valverde, Fabián Moya-Vergara,  
Claudia Mardones-Tare

estadísticas y revisores  
statistics and reviewers

157

161

173

183

195

205

Los resúmenes de los trabajos publicados en la Revista Cultura_Ciencia_Deporte, se incluyen en las bases de datos: ISI Web of Science, SCOPUS, EBSCO, IN-RECS, DICE, LATINDEX, 
REDALYC, DIALNET, RESH, COMPLUDOC, RECOLECTA, CEDUS, REDINET, SPORTDISCUS, MIAR, PSICODOC, CIRC, DOAJ, ISOC, DULCINEA, SCIRUS, WORLDCAT, LILACS, GTBib, 
RESEARCH GATE, SAFETYLIT, REBIUN, Universal Impact Factor, Genamics, Index Copernicus, e-Revistas, Cabell’s Directory. Scientific Journal Impact Factor, ERIH PLUS, DLP, JOURNALS 
FOR FREE, BVS, PRESCOPUS RUSSIA, JournalTOCs, Viref, Fuente Académica Plus, ERA. Sello de calidad en la cuarta convocatoria de evaluación de la calidad editorial y científica 
de las revistas científicas Españolas, FECYT 2013. Los artículos de la revista CCD son valorados positivamente por la ANECA para la evaluación del profesorado (ANEP/FECYT [A]).
The abstracts published in Cultura_Ciencia_Deporte are included in the following databases: ISI Web of Science, SCOPUS, EBSCO, IN-RECS, DICE, LATINDEX, REDALYC, DIALNET, 
RESH, COMPLUDOC, RECOLECTA, CEDUS, REDINET, SPORTDISCUS, MIAR, PSICODOC, CIRC, DOAJ, ISOC, DULCINEA, SCIRUS, WORLDCAT, LILACS, GTBib, RESEARCH GATE, SAFETYLIT, 
REBIUN, Universal Impact Factor, Genamics, Index Copernicus, e-Revistas, Cabell’s Directory. Scientific Journal Impact Factor, ERIH PLUS, DLP, JOURNALS FOR FREE, BVS, PRESCOPUS 
RUSSIA, JournalTOCs, Viref, Fuente Académica Plus, ERA. Seal of quality in the fourth call for evaluation of scientific and editorial quality of Spanish scientific journals, FECYT 2013. 
Articles from this journal are positively evaluated by the ANECA in the evaluation of Spanish professors (ANEP/FECYT [A]).

s u m a r i o s u m m a r y

CCD no se responsabiliza de las opiniones expresadas por los autores de 
los artículos. Prohibida la reproducción total o parcial de los artículos aquí 
publicados sin el consentimiento del editor de la revista.

CCD is not responsible for the opinions expressed by the authors of the 
articles published in this journal. The full or partial reproduction of the articles 
published in this journal without the consent of the editor is prohibited.

211

221

229



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 158 I ISSN: 1696-5043

 

EDITOR JEFE  EDITOR-IN-CHIEF

Dr. D. Antonio Sánchez Pato, (UCAM), España

EDITORES  EDITORS

Lucía Abenza Cano, (UCAM), España
Jacobo A. Rubio Arias, (UCAM), España

EDITORES ASOCIADOS  ASSOCIATED EDITORS

Juan de Dios Bada Jaime, (UCAM), España
Antonio Calderón Luquin, University of Limerick, Irlanda
José Luis Arias Estero, (UCAM), España

CONSEJO DE REDACCIÓN  DRAFTING COMMITTEE

Dr. D. Joy Butler, The University of British Columbia, Canadá
Dr. D. Rui Proença de Campos Garcia, Universidade do Porto, Portugal
Dra. Dª. Julie Brunton, Leeds Trinity University, Reino Unido
Dr. D. Ashley Casey, University of Bedfordshire, Reino Unido
Dr. D. Ben Dyson, The University of Auckland, Nueva Zelanda
Dr. D. Juan M. Fernandez Balboa, Universidad Autónoma de Madrid, España
Dr. D. Peter Hastie, University of Auburn, Estados Unidos
Dr. D. Klaus Heinemann, University of Hamburg, Alemania
Dr. D. José A. López Calbet, Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, España
Dra. Dª. Ann MacPhail, University of Limerick, Irlanda
Dr. D. Jorge Olimpo Bento, Universidade do Porto, Portugal
Dr. D. Alan Ovens, The University of Auckland, Nueva Zelanda
Dr. D. Pierre Parlebas, Université Paris-Sorbonne, Francia
Dr. D. Oleg Sinelnikov, University of Alabama, Estados Unidos
Dr. D. Cesar Torres, The College at Brockport State University of New York, USA
Dra. Dª. Kathleen Williams, The University of North Carolina, USA

ÁREA DE EDUCACIÓN  EDUCATION

Dr. D. Alexander Gil Arias, (UCAM), España
Dr. D. Luis García-González, Universidad de Zaragoza, España
ÁREA DE RENDIMIENTO  PERFORMANCE

Dr. D. Domingo Jesús Ramos, (UCAM), España
Dr. D. Fernando Alacid Cárceles, (UCAM), España
ÁREA DE SALUD  HEALTH

Dr. D. Aarón Manzanares Serrano, (UCAM), España
Dr. D. Francisco Jesús Llorente Cantarero, UCAM), España
ÁREA DE ENSAYOS  ESSAYS

Dr. D. Rui Proença de Campos Garcia, Universidade do Porto, Portugal
ÁREA DE GESTIÓN Y RECREACIÓN  MANAGEMENT AND RECREATION

Dr. D. Francisco Segado Segado, (UCAM), España
SECCIÓN TÉCNICA  TECHNICAL SUPPORT

D. Juan Alfonso Garcia Roca, (UCAM), España
D. Benito Zurita Ortiz, (UCAM), España
D. Eneko Emparanza Baumgart, (UCAM), España
Dª. Nieves García Cabrero, (UCAM), España
ASESORÍA JURÍDICA  LEGAL ADVISER

D. Javier Albacete García, (UCAM), España
SECRETARÍA  SECRETARY

D. Gines Jiménez Espinosa, (UCAM), España

ENTIDAD EDITORA  PUBLISHING ORGANIZATION

Universidad Católica San Antonio
FACULTAD DE DEPORTE

Campus de los Jerónimos s/n. 30107 Guadalupe (Murcia). España
Telf. 968 27 88 24 - Fax 968 27 86 58 
http://ccd.ucam.edu/  •  ccd@ucam.edu

REALIZACIÓN  REALIZATION

J. Iborra (joaquiniborra@gmail.com)

DEPÓSITO LEGAL  LEGAL DEPOSIT

MU-2145-2004

I.S.S.N.  I.S.S.N.

1696-5043

I.S.S.N. DIGITAL  DIGITAL I.S.S.N.

1989-7413
DOI  DOI

10.12800/ccd

TIRADA  ISSUES

300

cultura_ciencia_deporte 
culture_science_sport 36

REVISORES  REVIEWERS

María Perla Moreno Arroyo, Universidad de Extremadura, España
Gudberg K. Jonsson, University of Iceland, Islandia
Valentino Zurloni, University of Milano-Bicocca, Italia
Antonio S. Almeida Aguiar, Universidad de las Palmas  

de Gran Canaria, España
Jorge García-Unanue, Universidad de Castilla-La Mancha, España
Susanna Soler Prat, INEFC-Barcelona, España
J. Gualberto Cremades, Barry University, Estados Unidos
Carles Santacana i Torres, Universidad de Barcelona, España
Maria Luisa Santos Pastor, Universidad Autónoma de Madrid, España
Alfonso Valero Valenzuela, Universidad de Murcia, España
Iradge Ahrabi-Fard, University of Northen Iowa, Estados Unidos
Victor Andrade de Melo, Universidad Federal de Río de Janeiro, Brasil
J Arturo Abraldes Valeiras, Universidad de Murcia, España
Xavier Aguado Jódar, Universidad de Castilla-La Mancha, España
Juan Aldaz Arregui, Universidad del País Vasco, España
Luis Alegre Durán, Universidad de Castilla-La Mancha, España
Samária Ali Cader, Universidade do Estado do Rio de Janerio, Brasil
José Ignacio Alonso Roque, Facultad de Educación Universidad de 

Murcia, España
María Teresa Anguera Argilaga, Universidad de Barcelona, España
Eliseo Andreu Cabrera, Universidad de Alicante, España
Juan Antón García, Universidad de Granada, España
Antonio Antúnez Medina, Universidad de Extremadura, España
Vicente Añó Sanz, Universidad de Valencia, España
Gloria Balagué Gea, Universidad de Illinois, Estados Unidos
Noelia Belando Pedreño, Universidad Miguel Hernández de 

Elche, España
Artur L. Bessa de Oliveira, Universidad Federal de Uberlandia, Brasil
Alberto Blazquez Manzano, Universidad Internacional La Rioja, España
Paula Botelho Gomes, Universidade do Porto, Portugal
Daniel Botero, Universidad de La Sabana (Unisabana), Colombia
Danielli Braga de Mello, Univ. Federal do Estado do Rio de 

Janeiro, Brasil
Erica M. Buckeridge, University of Calgary, Canadá
Pablo Burillo Naranjo, Universidad Camilo José Cela, España
Ferran Calabuig Moreno, Universidad de Valencia, España
Julio Calleja González, Universidad del País Vasco, España
Daniel G. Campos, Brooklyn College, City University of New York, 

Estados Unidos
Antonio Campos Izquierdo, Universidad Politécnica de Madrid, España
Andreu Camps Povill, Universidad de Lleida, España
Juan del Campo Vecino, Universidad Autónoma de Madrid, España
José Carlos Caracuel Tubío, Universidad de Sevilla, España
Ana Carbonell Baeza, Universidad de Granada, España
David Cárdenas Vélez, Universidad de Granada, España
David Casamichana Gómez, Universidad Europea del Atlántico, 

España
Francisco Javier Castejón Oliva, Universidad Autónoma de Madrid, 

España
Julen Castellano Paulis, Universidad del País Vasco, España
Eduardo Cervelló Gimeno, Universidad Miguel Hernández de 

Elche, España
Mikel Chivite Izco, Universidad de Zaragoza, España
Paulo Coêlho de Araujo, Universidad de Coimbra, Portugal
Carlos Colaço, Universidad Técnica de Lisboa, Portugal
Filipe A. Conceição, Universidad de Oporto, Portugal
Montserrat Cumellas Riera, Universidad de Barcelona, España
Antonio Cunha, Universidade do Minho, Portugal
Fernando del Villar Álvarez, Universidad de Extremadura, España
Manuel Delgado Fernández, Universidad de Granada, España
Miguel Ángel Delgado Noguera, Universidad de Granada, España
Mario Díaz del Cueto, Universidad Autónoma de Madrid, España
Fernando Diefenthaeler, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Alberto Dorado Suárez, Consejería de Educación, Cultura y Deportes 

de la Junta de Castilla-La Mancha, España
Barry Drust, Liverpool John Moore University, Reino Unido
Antonio Jaime Eira Sampaio, Universidad Trás-os-Montes e Alto 

Douro, Portugal
Luis Espejo Antúnez, Universidad de Extremadura, España
Joseba Etxebeste Otegi, Universidad del País Vasco, España
José Luis Felipe Hernández, Universidad Europea de Madrid, España
Francisco Javier Fernández-Río, Universidad de Oviedo, España
Carmen Ferragut Fiol, Universidad de Alcalá, España
Jean Firica, University of Craiova, Rumanía
Maite Fuentes Azpiroz, Universidad del País Vasco, España
Joan Fuster Matute, INEFC de Lleida, España
Leonor Gallardo Guerrero, Universidad de Castilla-La Mancha, España
Tomás García Calvo, Universidad de Extremadura, España
Luís Miguel García-López, Universidad de Castilla-La Mancha, España
Alejandro García Mas, Universidad Islas Baleares, España
Marta García Tascón, Universidad Pablo de Olavide, España
Julio Garganta da Silva, Universidade do Porto, Portugal
Francisco J. Giménez Fuentes-Guerra, Universidad de Huelva, España
Fernando Gimeno Marco, Universidad de Zaragoza, España
Teresa González Aja, Universidad Politécnica de Madrid, España
Juan José González Badillo, Universidad Pablo Olavide, España
David González-Cutre, Universidad Miguel Hernández de Elche, 

España
Sixto González-Víllora, Universidad de Castilla-La Mancha, España
Jean F. Gréhaigne, Université de Besançon, Francia
Victoria Goodyear, Universidad de Birmingham, Reino Unido
Barrie Gordon, Universidad de Auckland, Nueva Zelanda
Amandio Graça, Universidad de Oporto, Portugal

Marcos Gutiérrez Dávila, Universidad de Granada, España
David Gutiérrez Díaz Del Campo, Universitad de Castilla-La Mancha,  

España
John Hammond, University of Canberra, Australia
Antonio Hernández Mendo, Universidad de Málaga, España
David Hortigüela Alcalá, Universidad de Burgos, España
Carlos Hue García, Universidad de Zaragoza, España
Emanuele Isidori, Universidad de Roma “Foro itálico”, Italia
Jose Emilio Jiménez-Beatty Navarro, Universidad de Alcalá, España
Ana Concepción Jiménez Sánchez, Universidad Politécnica de 

Madrid, España
Carlos Lago Peñas, Universidad de Vigo, España
Daniel Lapresa Ajamil, Universidad de La Rioja, España
Amador Jesús Lara Sánchez, Universidad de Jaen, España
Pere Lavega Burgues, Universidad de Lleida, España
Adrian Lees, Liverpool John Moores University, Reino Unido
Nuno Leite, Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro, Portugal
José Luis López Elvira, Universidad de Elche, España
Pedro Ángel López Miñarro, Universidad de Murcia, España
Victor López Pastor, Universidad de Valladolid, España
Víctor López Ros, Universitat de Girona
Alberto Lorenzo Calvo, Universidad Politécnica de Madrid, España
Teresa Marinho, Universidade do Porto, Portugal
Rafael Martín Acero, Universidad de A Coruña, España
Estélio Henrique Martin Dantas, Univ. Federal do Estado do Rio 

de Janeiro, Brasil
Óscar Martínez de Quel Pérez, Universidad Complutense de 

Madrid, España
Mª Eugenia Martínez Gorroño, Universidad Autónoma de Madrid, 

España
María del Pilar Martos Fernández, Universidad de Granada, España
Barbara Maussier, Universita’ degli studi di Roma Tor Vergata, Italia
Jaimie M. McMullen, University of Limerick, Irlanda
Nuria Mendoza Laiz, Universidad Castilla La Mancha, España
Rafael Merino Marbán, Universidad de Málaga, España
Isabel Mesquita, Universidad de Oporto, Portugal
Juan Antonio Moreno Murcia, Universidad Miguel Hernández de 

Elche, España
María José Mosquera González, Universidad de A Coruña, España
Alain Mouchet, Université Paris-Est Créteil Val de Marne, Francia
Mauricio Murad Ferreira, Universidad de Río de Janeiro, Brasil
Daniel Navarro Ardoy, Universidad de Granada, España
Fernando Navarro Valdivielso, Universidad de Castilla-La Mancha, 

España
Sandro Nigg, University of Calgary, Canadá
Sakis Pappous, University of Kent, Reino Unido
David D. Pascoe, Auburn University, Estados Unidos
Antonino Pereira, Instituto Politécnico de Viseu - Escola Superior de 

Educação, Portugal
Ángel Luis Pérez Pueyo, Universidad de León, España
Javier Pérez Tejero, Universidad Politécnica de Madrid, España
Stevo Popovic, University of Montenegro, Serbia y Montenegro
Nuria Puig Barata, Universidad de Barcelona, España
Xavier Pujadas i Marti, Universitat Ramon Llull, España
Raul Reina Vaillo, Universidad Miguel Hernández de Elche, España
Antonio Rivero Herráiz, Universidad Politécnica de Madrid, España
Juan Pedro Rodríguez Ribas, Universidad de Gales Málaga., España
Antonia Pelegrín Muñoz, Universidad Miguel Hernández de Elche,  

España
F. Javier Rojas Ruiz, Universidad de Granada, España
Ramiro J. Rolim, Universidad de Oporto, Portugal
António Rosado, Universidade Técnica de Lisboa, Portugal
Bruno Ruscello, University de Roma “Tor Vergata”, Italia
Pedro Antonio Sánchez Miguel, Universidad de Extremadura, España
Joaquín Sanchís Moysi, Universidad de Las Palmas de Gran Canaria,  

España
Tania Santos Giani, Universidade Estácio de Sá, Brasil
Pedro Sequeira, Research Unit of the Polytechnic Institute of 

Santarém, Portugal
Celeste Simoes, Facultade de Motricidade Humana Lisboa, Portugal
Sue Sutherland, Universidad de Ohio, Estados Unidos
Jorge Teijeiro Vidal, Universidad de A Coruña, España
Ana Luisa Teixeira Pereira, Universidade do Porto, Portugal
Nicolás Terrados Cepeda, Universidad de Oviedo, España
Miquel Torregrosa, Universidad Autónoma de Barcelona, España
Javier Valenciano Valcárcel, Universitad de Castilla-La Mancha, España
Alejandro Vaquera, Universidad de León, España
Alfonso Vargas Macías, Centro de Invest. Flamenco Telethusa, España
Arsenio Veicsteinas, Università degli Studi di Milano, Italia
Oscar Veiga Núñez, Universidad Autónoma de Madrid, España
Francisco J. Vera García, Universidad de Elche, España
Miguel Vicente Pedraz, Universidad de León, España
Helena Vila Suárez, Universidad de Vigo, España
Manuel Vizuete Carrizosa, Universidad de Extremadura, España
Erik Wikstrom, University of North Carolina, Estados Unidos
Manuel Zarzoso Muñoz, University of Michigan, Estados Unidos

Publicación periódica cuatrimestral de la Facultad de Deporte  
de la Universidad Católica San Antonio de Murcia

Periodical published three times per year by the Faculty of Sport  
at the Catholic University San Antonio of Murcia

CONSEJO ASESOR  EDITORIAL BOARD



C C D

159  

e d i t o r i a l

  

 

CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 159 A 160 I ISSN: 1696-5043

C C D

159  

e d i t o r i a l

Editorial



 

 

CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 159 A 160 I ISSN: 1696-5043

160

C C D

e d i t o r i a l



(Re)presentación del profesorado de Educación Física en el cine

Physical Education teachers (re)presentation in the movies 

José-Ignacio Barbero-González, Hugo Rodríguez-Campazas
Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal. Universidad de Valladolid, España.

c u l t u r a

Recepción: marzo 2016 • Aceptación: mayo 2017

CORRESPONDENCIA:

Hugo Rodríguez-Campazas 
joseignaciobarbero@yahoo.es

CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 161 A 171 I ISSN: 1696-5043

C C D

161  

 

Resumen

Objetivo: analizar la (re)presentación del profesorado 

de Educación Física (EF, en adelante) en el cine toman-

do como referencia el trabajo de McCullick, Belcher, 

Hardin y Hardin (2003) basado en 18 películas estadou-

nidenses del periodo 1990-2000; se amplía la muestra 

(épocas, países de origen y modalidad-características de 

las películas) y se contrastan las conclusiones. Método: 

análisis de contenido reproduciendo en buena medida 

el proceso seguido en el estudio mencionado. Conclu-

siones: un gran acuerdo y bastantes discrepancias con 

el trabajo de referencia. El acuerdo concierne a la si-

militud de idiosincrasia e identidad del profesor de EF 

y el entrenador deportivo de modo que las diferencias 

entre ellos son indescifrables. Los desacuerdos giran en 

torno a i) las carencias en el quehacer pedagógico de 

los docentes de EF en comparación con los de las otras 

áreas; ii) la idea de que el profesorado de EF, por acción 

u omisión, acose o humille a sus alumnos: si bien dicha 

caracterización aparece, no siempre es así y, además, 

en el caso del bullying, los docentes de EF se muestran 

tan incompetentes e insensibles como los de las otras 

materias; y iii) sobre la caracterización de las profesoras 

como “butch lesbians”, de los docentes varones como 

“hormone-raging heterosexuals” y, también estos últi-

mos, como graciosillos o maleducados bufones.

Palabras clave: Educación Física, profesorado, cine.

Abstract

Aim: To analyze the (re)presentation of PE teachers 

in the movies. Taking into account McCullick, Belcher, 

Hardin & Hardin’s work (2003), based on 18 films 

produced in the USA between 1990-2000, the sample is 

broadened (contexts, countries, movie’s features) and 

conclusions are compared. Method: Content analysis 

reproducing to a great extent the process followed by 

the mentioned study. Conclusions: One big agreement 

and many discrepancies with the reference article. 

The agreement refers to the confusing contexts, 

idiosyncrasies and identities of PE teachers and 

coaches so the differences between those figures are 

indecipherable. Discrepancies revolve around: i) PE 

teachers’ lack of pedagogical ability in comparison 

with others; ii) the idea that PE teachers, by action or 

omission, humiliate and bully their pupils: although 

such characterization is sometimes evident, that’s not 

always the case and, furthermore, PE teachers seem 

to be as incompetent and insensitive in dealing with 

bullying as those of other subjects; and iii) about 

the general characterization of female PE teachers 

as “butch lesbians”, and their male counterparts as 

“hormone-raging heterosexuals” and ill-educated 

“buffoons”.

Key words: Physical Education, teachers, cinema.
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Introducción

Las películas no son entendidas por la generación 
adulta actual. Son algo nuevo; atraen enormemente a 
los niños; y presentan ideas y situaciones que pueden 
disgustar a los padres. En consecuencia, cuando los 
padres piensan en el bienestar de sus hijos, que están 
expuestos a tales irresistibles situaciones, se preguntan 
por los efectos de las películas sobre los ideales y con-
ducta de los niños. (…) ¿Son sus ideales, actitudes y 
conducta condicionados por las películas? (…) ¿son las 
emociones infantiles nocivamente excitadas? Breve-
mente, ¿qué efecto ejercen las películas en los niños 
de diferentes edades? (BLUMER, 1933, p. vii)

Este fragmento, extraído del Chairman’s Preface a 
uno de los doce estudios sobre la influencia del cine 
en la infancia y la juventud financiados por The Pay-
ne Fund, pone de manifiesto que la preocupación por 
la función pedagógica de esta gran industria de en-
tretenimiento de masas viene de lejos. Sesenta años 
después, cuando en casi todos los hogares españoles 
hay al menos una televisión, Martínez y Peralta (1996) 
abordan prácticamente el mismo problema llamando 
la atención sobre el consumo crítico de dicho medio.

En las ciencias sociales, la atención prestada al cine 
como fuente para la investigación y como recurso para 
la enseñanza ha aumentado considerablemente en 
las tres últimas décadas. No hay disciplina académica 
(historia, sociología, economía, estudios culturales, de 
género, de identidad, etc.) que no se haya preguntado 
qué explicación de tal o cual hecho difunden los relatos 
fílmicos o cómo influyen en la configuración de nues-
tras conciencias e imaginarios colectivos (e.g., Denzin, 
1989 y 2004; García, 2010; Giroux, 2003; Prendergast, 
1986; Pearson, Curtis, Haney, & Zhang, 2003; Shohat 
& Stam, 2002; Sutherland & Feltey, 2010). Los in-
vestigadores del ámbito de la educación también han 
recurrido al cine para explorar qué ocurre en las au-
las, cómo son los docentes y los alumnos y cualquier 
otra problemática imaginable (e.g., Beyerbach, 2005; 
Breault, 2009; Dalton, 2010; Ellsmore, 2005; Espelt, 
2001; Kelly & Caughlan, 2011; García, 2001; Loscerta-
les, 1999; Loscertales & Núñez, 2001; Zaplana, 2005). 
Finalmente, el campo de la EF y el deporte también ha 
contribuido a esta proliferación discursiva (e.g., Bar-
bero, 2011; Barbero & Rodríguez, 2010, 2012 y 2013; 
Duncan, Nolan, & Wood, 2002; Galak, 2009; García, 
2001; Linder, 2009; Marañón, 2005; Marín, 2004; 
McCullick et al., 2003; Pérez-López, 2013; Poulton & 
Roderick, 2008).

El presente escrito se sitúa, pues, en este marco en 
el que, teniendo en cuenta el trabajo docente de sus 

autores, la investigación no olvida su ulterior funcio-
nalidad educativa en los estudios universitarios de for-
mación de profesorado de EF y deporte.

Objetivo

McCullick et al. (2003) estudiaron la representación 
del profesorado de EF en el cine llegando a estas con-
clusiones:

a) Las figuras de profesor y de entrenador son equi-
parables. La confusión de contextos e idiosincrasias 
y la similitud de su apariencia e indumentaria ha-
cen que las supuestas diferencias de identidad y 
roles desempeñados sean indescifrables.

b) Los profesores de EF no enseñan y, cuando lo 
hacen, su desempeño pedagógico es muy pobre. 
El mensaje de Hollywood es doble: pueden encon-
trarse profesores en el aula, pero no en el gimnasio, y 
el docente de EF carece de la credibilidad necesaria 
para ser legítimamente profesor.

c) Los profesores de EF acosan y humillan a sus 
alumnos y, aunque el docente no sea el agente di-
recto del maltrato, el espacio y tiempo escolar de 
la materia propicia que la clase se convierta en un 
contexto brutal.

d) Los profesores de EF son representados de for-
ma diferente según sean hombres o mujeres. 
Los autores desglosan aquí tres subtemas: las 
profesoras suelen ser caracterizadas como “butch 
lesbians”; los profesores varones como “hormone-
raging heterosexuals” y como bufones, personajes 
graciosillos, maleducados y/o estúpidos.

En este marco, el objetivo de este artículo es analizar, 
a partir de una muestra más heterogénea de películas, 
si la representación del profesorado de EF en el cine 
coincide con la ofrecida en este estudio de referencia.

Premisas teóricas

El debate sobre la validez del cine como fuente de 
saber reproduce en buena medida el conflicto entre los 
enfoques cuantitativo y cualitativo. Afortunadamen-
te, dicha visión dualista del quehacer investigativo, 
surcada por irreconciliables polaridades antagónicas, 
está ya en buena medida superada. En este sentido, 
el cine, documental o ficción, con poco o mucho valor 
artístico, es un texto cultural (Denzin, 1989, 37) cuyo 
contenido es, como los de cualquier otro, susceptible 
de ser analizado.

Resulta en cualquier caso llamativo que, siendo el 
cine un influyente medio de pedagogía pública (Giroux, 
2011), se cuestione su valor heurístico. Este escrito 
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emana, por el contrario, del convencimiento de que el 
relato fílmico, al igual que otros textos académicos no 
convencionales, es una fuente muy útil para conocer 
y comprender la realidad social, en este caso, la ima-
gen del profesorado de EF. Compartimos, pues, con 
Gispert (1998, 59) el rechazo a la creencia de que el 
filme de ficción no pueda considerarse un documento 
de utilidad científica.

Sintéticamente, entre los argumentos en favor del 
valor heurístico del cine cabe mencionar: la propia for-
mulación del interrogante puesto que los dilemas que 
se plantean los investigadores sobre la relación entre 
ficción y realidad van necesariamente acompañados de 
la toma en consideración del contexto en que se reali-
zaron las películas; la inevitable reflexión de carácter 
epistemológico relativa a la naturaleza del saber extraí-
ble de tales relatos; y la problematización de estos asun-
tos que, en parangón con otras formas de investigación 
que los dan por supuestos, incrementa su validez.

Por otra parte, los autores de un relato, cualquiera 
que sea su naturaleza, lo llevan a cabo a partir de las 
condiciones de decibilidad existentes en un momento 
y espacio dados, y recrean (reproducen-cuestionan-
contradicen) el episteme hegemónico del contexto en 
que viven (Foucault, 1988, 7); en palabras de Wölfflin 
(1950, ix), no todo es posible en toda época porque ni el 
talento más original puede superar los límites que le son 
fijados por su nacimiento. En este sentido, explica Ferro 
(1995, 37), toda película es histórica y, documental o 
ficción, la imagen que ofrece resulta terriblemente autén-
tica. En esta línea, la literatura destaca (e.g., Loscerta-
les & Núñez, 2001, 24-25; Sutherland & Feltey, 2010) 
el doble valor del cine como espejo social y como gene-
rador de modelos, como mediador que refleja y consti-
tuye la cultura imperante.

Así pues, ¿qué paradigma de profesor de EF recrean 
los relatos fílmicos? Los trabajos anteriores al estudio 
de referencia inciden en conclusiones similares, por lo 
general bastante negativas; de ahí el título del texto de 
Duncan et al. (2002): Te veo en las películas. ¡Mejor no! 
(See you in the movies. We hope not). 

En el contexto español, Pérez-López (2013), pre-
ocupado por la calidad docente, ha estudiado la ima-
gen de la EF transmitida por las series de televisión 
de nuestro país y sus conclusiones tampoco son opti-
mistas: predomina un estilo de enseñanza tradicional, 
los principales recursos materiales son el potro y las 
colchonetas; las tareas de enseñanza-aprendizaje son 
repetitivas; el control del grupo es escaso o nulo, hasta 
el punto de que el alumnado puede hacer prácticamen-
te lo que se le antoja; y la evaluación, cuando aparece, 
consiste en pruebas físicas (p. 212). Por ello, podría 
también decir: ¿Te veo en las series? ¡Mejor tampoco!

Método

Este trabajo se ha llevado a cabo siguiendo un proce-
so similar al del estudio de referencia. Sintéticamente, 
consistió en: 

1) Selección provisional de las películas mediante 
consultas en bases de datos y a profesionales de la EF 
y el cine. 

2) Pre-análisis para delimitar la muestra definitiva.
3) Análisis de contenido (Altheide, 1987; Bardin, 

2002, 71-78; Krippendorff, 2004, 18-21; Neuendorf, 
2002, 9-26) de las películas seleccionadas. Aquí, esta-
blecimos dos sub-fases: la primera, intencionalmente 
global y naturalista; la segunda, centrada en el objeto 
de estudio, donde las cuatro conclusiones del trabajo de 
referencia operaron como las grandes categorías para 
la organización los conceptos/imágenes (Cabrera, 2008, 
17-32) extraídos del análisis. Los autores realizamos 
por separado esta última fase y contrastamos la infor-
mación extraída al concluir cada una de las sub-fases. 
Teniendo en cuenta las características del texto fílmico, 
se consideraron todos sus componentes, lenguaje visual, 
sistemas verbales, diálogo, caracterización, narración y ‘re-
lato’ (Shield, 2001, 3).

4) Otra dimensión importante, a menudo desdeña-
da, es el proceso de escritura antes, durante y después 
de la investigación. Centrándonos, por ejemplo, en 
este texto, esta es la tercera versión de uno, inicial-
mente largo y de carácter narrativo, que se ha ido mo-
dificando para adaptarse a la estructura IRMD. En este 
proceso, hemos comprobado, como explican Ely, Vinz, 
Downing y Anzul (1997, 137) o Richardson, (2001, 
931), que al probar distintas modalidades de escritura 
se reconsideran los datos, la conciencia que de ellos se 
tiene, su interpretación y el proceso seguido.

Muestra

La tabla 1 indica la muestra definitiva de películas. 
Su selección no responde a su calidad artística ya que, 
como instrumentos de pedagogía pública, su difusión 
constituye, quizás, el hecho más relevante; en conse-
cuencia, algunas son bastante prescindibles mientras 
que otras gozan de gran reconocimiento. Lo que se ha 
buscado es una mayor heterogeneidad (número, mo-
dalidad de relato fílmico, país de origen y rango de fe-
chas de producción) en comparación con el estudio de 
referencia:

a) Frente a una muestra de 18 películas estadouni-
denses producidas entre 1990-2000, la presente está 
compuesta por otras realizadas en contextos socio-
históricos diversos (Alemania, Canadá, Chile, España, 
Estonia, Finlandia, UK y USA) entre 1952 y 2011.
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b) Frente a películas relacionadas con la educación en 
las que aparecían escenas de EF, se añaden otras en las 
que el docente de EF es el protagonista principal del relato.

c) Además, se ha incluido una película de cine fan-
tástico dirigida al público infantil-juvenil, dos “sitcom” 
escolares y cuatro episodios de los Simpson en los que 
aparecen escenas de EF. 

Resultados

Resumimos la información más relevante en relación 
con las cuatro conclusiones del escrito de referencia.

Similitud o equiparación entre las figuras  
de profesor y entrenador

Explícita o tácitamente, este concepto/imagen se re-
afirma en casi todos los relatos fílmicos considerados. 
Los rasgos con los que se recrea son básicamente estos: 
i) la indumentaria del profesor (chándal, pantalón cor-
to y/o un vestido diferente al de los demás docentes) 
y el silbato al cuello; ii) el predominio de los deportes 
como contenido de la materia cuando se imparte cla-
se; iii) la historia de vida y capitales corporales del do-
cente (deportista -de éxito o fracasado-, aficionado a 
la actividad, musculado, buena forma física…); y iv) la 
doble función de profesor en el horario escolar y entre-
nador en el extraescolar.

Como ilustración, valgan los siguientes ejemplos:
Exequiel es un (ex)jugador, que quiso y no pudo, de 

baloncesto; sus clases en Educación Física consisten, 
como ilustra la imagen 1 del inicio de la película, en la 
enseñanza del ‘basquetbol’.

La vestimenta de la profesora de Carry on Teacher! es 
marcadamente distinta a la de los demás docentes: sil-
bato al cuello, pantalones cortos o falda plisada y blu-
sa ajustada; además, como advierte a su pretendiente 
amoroso, estudió yudo.

En la comedia de ‘lucha de sexos’ Pat and Mike, 
Katharine Hepburn y Spencer Tracy, Patricia reincide 
en la homología entre EF y deporte al afirmar (36’ y 
79’) que es profesora de EF y asociar dicha condición a 
su polivalente y brillante carrera deportiva (tenis, golf, 
tiro al plato, baloncesto, hockey sobre hielo, béisbol, 
defensa personal, etc.); igualmente, en la única escena 
(2’) en la que aparece dando clase, Pat viste pantalo-
nes y, silbato al cuello, enseña/entrena baloncesto a un 
grupo-clase solo de chicas.

Los 13 minutos de escenificación de la EF en Kes no 
tienen desperdicio. La similitud entre la EF y el depor-
te –entre las figuras de profesor y entrenador– es ab-
soluta. La equivalencia se recrea mediante el lugar en 
que se desarrolla la clase –un campo de fútbol de hier-
ba, identificable solo por las porterías–, el contenido 
de la materia (un partido de fútbol) y la apariencia del 
profesor-entrenador-árbitro-jugador que imita (aspec-
to físico, edad, pelo, indumentaria, lenguaje) a Bobby 

Tabla 1 Muestra de películas

Título Peso de la EF Año País

El sistema Pelegrín De profesor de EF 1952 España

Pat y Mike-La impetuosa Aparece la profesora de EF 1952 USA

Carry On Teacher Escolar, aparece la EF-(profesora) 1959 UK

To Sir, with Love-Rebelión en las aulas Escolar, aparece la EF 1967 UK

Kes Escolar, aparece la EF 1969 UK

Porky’s Escolar, aparece la EF 1981 USA

Teachers-Profesores de hoy Escolar, aparece el profesor de EF 1984 USA

Moaning Lisa-El blues de la mona Lisa Los Simpson, aparece la EF 1990 USA

Lisa on ice-Lisa sobre hielo Los Simpson, aparece la EF 1994 USA

Más pena que Gloria Escolar, aparece la EF 2001 España

Teachers (serie TV) Sitcom escolar aparece el profesor de EF 2001-04 UK

Sky High-Escuela de altos vuelos Fantástica, aparece el profesor de EF 2005 USA

Half Nelson Escolar, aparece la EF 2006 USA

My Fair Laddy-Mi bella damita Los Simpson, aparece la EF 2006 USA

Klass Escolar, aparece la EF 2007 Estonia

Mr. Woodcock-Cuestión de pelotas De profesor de EF 2007 USA

Die Welle-La ola Escolar, aparece la EF 2008 Alemania

Gym Teacher: The Movie-El profe de gimnasia. La película De profesor de EF 2008 USA-Canadá

Bullying Aparece la EF 2009 España

How the test was won-La conquista del examen Los Simpson, aparece la EF 2009 USA

Educación Física De profesor de EF 2011 Chile

Monsieur Lazhar Escolar, aparece la EF 2011 Canadá

Big Schools (serie TV) Sitcom escolar aparece el profesor de EF 2013-14 UK

The Fencer-Miekkailija De profesor de EF 2015 Finlandia
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Charlton (Imagen 2) y presume de sus habilidades: Os 
voy a ofrecer, dice a los adolescentes en el vestuario, al-
gunos ejemplos de mis habilidades futbolísticas. ¡Un raro 
deleite! (39’)

En Porky’s, la clase de EF es mero entrenamiento 
en un pabellón con espacios tácitamente delimitados 
(chicos: centro de la cancha, baloncesto; chicas: franjas 
laterales, gimnasia de mantenimiento, animadoras); 
en la camiseta de los profesores se lee “Coach-Phys. 
Ed.” y los jóvenes se dirigen a ellos llamándoles ‘coach’. 
Como en Sky High, un colegio para la prole de los su-
perhéroes, cuyo profesor de EF –pantalón corto, gorra, 
silbato al cuello– es Coach Boomer. Y en Lisa on Ice don-
de, ante la perspectiva de suspender EF, la niña acude 
a hablar con su profesora y esta le recomienda que, si 
quiere aprobar, se apunte a algún deporte extraesco-
lar, expresando así la equivalencia entre EF y deporte. 
Silbato al cuello, el admonitorio tono de voz indica que 
no está para debates filosóficos (4’).

- ¡Te diré una cosa, Simpson!, no te suspenderé si 
te unes a uno de esos equipos infantiles extraesco-
lares.

- ¿Quiere decir a esos en los que los padres apuntan a 
sus hijos en competiciones viciosas para compensar sus 
fracasados sueños de gloria? 

- Mira, no me vengas con historias... Me tragué mi sil-
bato favorito esta mañana.

La ineptitud docente

A este respecto, los resultados ponen de manifiesto 
dos asuntos. Primero, la pobreza pedagógica se con-
figura, al igual que en el estudio de referencia, como 
una constante en la representación cinematográfica 
del profesorado de EF: cualquiera puede ser docente 
de esta materia; no hace falta formación específica 
alguna, es suficiente con ser o haber sido deportista; 
ausencia de objetivos y contenidos de enseñanza, más 
allá de, en algunos casos, el aprendizaje de habilidades 
deportivas; cierto natural imperativo autoritario (tono 
de voz y modales) como principal recurso pedagógico; 

y, en fin, la consideración como un docente de segundo 
orden. Como muestra de este concepto-imagen, valgan 
los siguientes botones:

En El sistema Pelegrín –una comedia basada en la 
obra homónima, subtitulada Novela de un profesor de 
cultura física de Fernández Flórez (imagen 3)–, el lo-
cuaz Pelegrín-Fernán Gómez es un (ex)agente de se-
guros en paro metido a profesor que encubre su igno-
rancia mediante elocuentes explicaciones, como esta 
de su primer día de clase:

En esta primera lección, solo acometeremos una ta-
rea: sacar las mesas y los bancos ¡al aire libre!, bajo el sol 
vivificador. Yo, señores, en estas aulas ¡me ahogo! (Ya 
fuera…) ¡Ah...! Da gozo verles así. No olviden que 
los rayos solares son riquísimos en vitaminas… Para 
nosotros lo más importante es esto: ¡la obtención de 

Imagen 1. Del inicio de Educación Física. Imagen 2. El profesor de EF en Kess.

Imagen 3. Portada de la novela de Fernández Flórez.
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la fortaleza física necesaria para el estudio! Una hu-
manidad débil no podría afrontar, por ejemplo, las 
preocupaciones de la trigonometría… Mientras que 
el campo de juego no esté dispuesto, quiero preparar 
a ustedes para que lleguen a ser buenos espectadores. 
Ser espectador es, quizá, la más alta condición deporti-
va. Ellos constituyen la atmósfera necesaria para que el 
deporte exista… (14-15’)

Por su parte, el quehacer pedagógico de Mr. Wood-
cock consiste en exhibir su superioridad física y en una 
autoritaria retórica espartana; el mencionado Exequiel 
pide consejo a su padre, una persona sin formación al-
guna; el docente de Más pena que Gloria es un profesor 
“colega” sin interés alguno por lo que enseña; en fin, es 
difícil averiguar si el profesor de Big Schools sabe algo 
de alguna cosa. 

La consideración de docente de segundo orden es 
perfectamente recreada en el sitcom Teachers, cuando 
el profesor de EF solicita hacerse cargo de otra asigna-
tura que ha quedado vacante:

Quiero ser un profesor mejor. No creo que llegue a 
serlo enseñando únicamente EF. ¿Qué tengo que hacer 
para volver a un aula apropiada? (Temporada-1ª, Epi-
sodio-6, 12’).

Dicho lo cual, segundo, nuestro análisis contradice 
la idea de que pueden encontrarse profesores en el aula, 
pero no en el gimnasio. En general, los relatos fílmicos 
difunden una (re)presentación muy mala de la escuela, 
incluyendo aquí a todo el profesorado, independiente-
mente de su posición o materia.

Los docentes acosan, la EF es un contexto brutal

Sobre este asunto, nuestros datos dibujan igualmen-
te dos vertientes. Por un lado, este concepto-imagen 
está presente en un buen número de los relatos ana-
lizados y se manifiesta a través del lenguaje (del im-
perativo degradante al insulto), del desprecio explíci-
to de los torpes y obesos, de la violencia (balonazos, 
ambiente de la clase) y del cruel acoso por los com-
pañeros. A este respecto, Mr. Woodcock se encuentra 
entre los más sádicos; los bombardeos y balonazos a 
los alumnos, a veces meras dianas, aparecen en varios 
relatos, por ejemplo, en My fair Laddy; Klass y Bullying 
muestran cómo ciertas dinámicas de EF actúan como 
detonante de la violencia sobre los torpes sujetos frá-
giles, el modo en que el profesor interviene u observa 
impasible los obvios empellones, sopapos e insultos, y 
la despreocupación ante lo que ocurre posteriormente 
en los recintos en los que los alumnos se quedan so-
los (vestuario, calle…); en Kes se tortura a los sujetos 

frágiles mediante el rigor del clima y la ducha de agua 
fría; To Sir, with Love incide en la crueldad que acarrea 
la ineptitud e insensibilidad docente; en Más pena que 
Gloria, el profesor afirma, viendo correr a un alumno 
torpe/obeso: ¡Mira…, mira…! Dan pena y asco… a la 
vez. ¡Dios mío! (24’).

Dicho lo cual, por otra parte, debe matizarse que, si 
bien la actividad físico-deportiva suele ser el detonan-
te del acoso, una vez activado, el conjunto del profeso-
rado y la institución escolar acostumbra a mirar hacia 
otro lado. En otras palabras, como en el punto ante-
rior, el docente de EF no es necesariamente peor que 
los demás.

A veces, las pautas y temores que rigen nuestra so-
ciedad impiden que la escuela sea acogedora. En la 
emotiva historia del exiliado argelino Monsieur La-
zhar que se desarrolla en una escuela primaria urba-
na de la zona francófona canadiense, tras el suicidio 
de una maestra, el modo de abordar la muerte en las 
aulas provoca conflictos sobre el papel y control de 
las emociones-el-cariño-el-contacto-corporal... en las 
relaciones pedagógicas. En lo que a la EF concierne, 
su profesor (chándal y silbato al cuello) explica así el 
problema:

…los niños son como material radioactivo y si los to-
cas pueden estallar… intenta enseñarles en el caballo 
con arcos sin tocarlos… ¡Imposible!... Entonces cojo el 
silbato y les hago correr vueltas como locos, y ellos me 
toman por idiota (64’).

La diferente representación de los profesores de EF  
según sean hombres (“hormone-raging hetero-
sexuals” y bufones) o mujeres (“butch lesbians”)

Nuestros resultados indican discrepancias signi-
ficativas con el estudio de referencia. En lo que a las 
mujeres concierne, la mayoría de las docentes de EF 
de nuestra muestra ejemplifican diferentes formas de 
feminidad heterosexual. Por ejemplo, la esbelta e in-
formal Pat; la más pudibunda Sarah Allcock de Carry 
on Teacher; o la joven y esbelta Honeywell, profesora 
en Porky’s, junta a su polo opuesto, su puritana compa-
ñera Ballbriker. Otra cuestión distinta, concerniente a 
la identidad sexual, es la del cambio de sexo de Mrs. 
Pommerlhorst, profesora en el colegio de Bart y Lisa 
Simpson.

En relación con los varones, el más obvio hormone-
raging-heterosexual es Mr. Woodcock quien, a propósi-
to de los pormenores de su noviazgo, presume de su 
ímpetu y poderío sexual. Quizás habría que incluir 
también aquí al patético profesor de EF de la pelícu-
la Teachers, quien mantiene relaciones sexuales con 
sus adolescentes alumnas. Por el contrario, otros pro-
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fesores de EF varones son muy timoratos, indecisos, 
educados y bienintencionados, como los mencionados 
Pelegrín, el Gym Teacher o Exequiel. Si el docente de 
EF está obsesionado por alguna mujer, dicho rasgo 
es compartido por otros profesores varones aunque, 
como ocurre en Big School, el lenguaje y actitud del 
de EF es más directo, rudo o descarnado (la imagen 4 
muestra el trío en cuestión). Aunque, para soez, la pal-
ma se la lleva el profesor de Más pena que Gloria cuando 
“coleguea” con un alumno sobre la apariencia corporal 
de algunas de sus compañeras de clase.

Respecto a la representación bufonesca de los va-
rones, este es un rasgo distintivo de Gym Teacher y 
de otros profesores de EF que aparecen en el relato; 
bastante tontorrón es también el de Runaway Bride; y 
poco más. 

Por el contrario, el mayor hazmerreír de nuestra 
muestra es una mujer, Ballbriker, la puritana, gorda y 
madura profesora de Porky’s, cuya rigidez moral le lle-
va a proponer, en un hilarante momento, que le dejen 
inspeccionar los penes de los chicos para, al tacto, ave-
riguar de quién era el que previamente había sujetado 
cuando asomaba-espiaba a través de un agujero en la 
pared de las duchas de las chicas.

Finalmente, un hecho pasado por alto en el estudio 
de referencia es el predominio exagerado de los docen-
tes varones y que las profesoras, salvo en Los Simpson, 
dan clase solo a chicas.

Discusión

Muy sintéticamente, relacionamos aquí los resulta-
dos obtenidos y la literatura académica del campo de 
la EF.

La similitud o equiparación entre las figuras  
de profesor de EF y de entrenador

Entendemos que el acuerdo que muestran los resul-
tados de ambos estudios obedece al carácter “universal” 
de dicho rasgo. En otras palabras, la homología entre 
las figuras de profesor y entrenador refleja-reproduce 
la equivalencia entre la EF y el deporte que impera en 
el sentido común, en la cultura popular y en la retórica 
de los medios de comunicación. En esta tesitura, los 
relatos cinematográficos asumen y exageran –la hi-
pérbole es un potente recurso narrativo– el asunto en 
cuestión.

La omnipresencia de este concepto-imagen en los 
relatos fílmicos recrea lo que la literatura ‘científica’ 
denomina la ‘deportivización’ de la EF, esto es, una colo-
nización que se reproduce a escala global (e.g., Bracht 
& Caparroz, 2009; Taborda, 2008, referido a Brasil) 
y que puede detectarse en el currículo oficial español 
(Bores & Díaz, 1993), en el que desarrolla el profeso-
rado (Bores & Díaz, 1999) o en los libros de texto (Tá-
boas & Rey, 2009).

La deportivización de la EF se inició en el mismo mo-
mento en que, durante el siglo XIX, emergieron en la 
historia ambas prácticas institucionalizadas; contexto 
en el que los colegios privados de las clases acomoda-
das –las futuras élites y los oficiales militares– se apro-
piaron del deporte, dejando la gimnasia analítica y 
militar para la enseñanza pública –los futuros obreros 
y soldados– (McIntosh, 1979, 11ss.). Si a esta ‘marca 
de clase’ se añade (Vázquez, 1989, 79-81) la atracción 
de los espectáculos deportivos, la presión de los “mass 
media” y el propio desprestigio de la EF tradicional, la 
victoria final está servida.

En la disputa entre EF y deporte (Torrebadella, 
2012), el mensaje de las películas coincide también 
con las prácticas hegemónicas en la cultura profesional 
que asignan al deporte un peso mayor del que le co-
rrespondería ateniéndonos a los bloques de contenido 
de la materia establecidos por los sucesivos decretos 
del currículo.

La ineptitud de los docentes de EF

Woody Allen-Alvy resume la conclusión del estudio 
de referencia en estos términos:

Imagen 3. Imagen 4. Del vídeo de la serie Big School.



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 161 A 171 I ISSN: 1696-5043

(RE)PRESENTACIÓN DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN FÍSICA EN EL CINE

J.I. BARBERO-GONZÁLEZ, H. RODRÍGUEZ-CAMPAZAS

c u l t u r a

C C D

168  

Recuerdo a los profesores de nuestra escuela... Te-
níamos el dicho: los que no saben hacer, enseñan; y los 
que no saben enseñar, enseñan gimnasia… (Annie Hall, 
1977, 4’). 

De algún modo, el estereotipado imaginario recrea-
do por los relatos fílmicos sintetiza el debate acadé-
mico sobre la razón de ser e identidad de la EF: ¿cómo 
enseñar algo que merezca la pena? (Vaca, 1996). Este 
debate tenía mucho sentido en los momentos consti-
tutivos de la propia disciplina (ver, por ejemplo, Pas-
tor, 2007), pero todavía hoy sigue abierto (e.g., Criso-
rio & Bracht, 2003; Vázquez, 2001; Villada & Vizuete, 
2002, p.45). A modo de ilustración, a finales de los 
años setenta, Cagigal, uno de los grandes teóricos de 
la EF, escribía: 

Se hace patente que en los últimos años la EF busca 
en alguna manera su propia identidad… En medio de 
esta problematización surge incluso el planteamiento 
autocrítico acerca de la razón de ser de la EF como tal… 
Ha habido muchas propuestas de sustituir la expresión 
“educación física” por otras más o menos equivalentes… 
(1986, p. 3).

Este problema engloba otros relativos a la lenta in-
tegración de la EF en el currículo escolar (Vázquez, 
1989, 171-183), al carácter especial y marginado en 
que se mantuvo a su profesorado hasta hace tres déca-
das, al ‘todo vale’ y levedad de sus fines y contenidos 
(Barbero, 2005) o a los retos que plantea el futuro in-
mediato (Bulger & Housner, 2009). En este sentido, 
algún autor propugna incluso la desaparición de la 
propia disciplina (Pedraz, 2007).

La crueldad de la EF y de su profesorado

Esta problemática está también presente en la li-
teratura científica desde, al menos, los pasados años 
ochenta:

Lo más importante que pueden haber aprendido 
muchos niños en la Educación Física de hoy es que no 
tienen habilidad, ni nivel, ni valor, y que lo más juicioso 
que pueden hacer para proteger sus frágiles identidades 
físicas es evitar deliberadamente estas actividades tan 
dañinas (Evans & Davies, 1986, 16).

A este respecto, el debate gira en torno al modo en 
que ciertas ideologías imperantes en la materia (eli-
tismo motriz, naturalización de la competición –todo 
ello en la lógica de la hegemonía deportiva–) generan 
objetores de la EF y bolsas de torpeza integradas por los 
que carecen de los capitales (tipología, condición física 
y habilidad) glorificados por los cuerpos canónicos del 

campo (Barbero, 1996). Como en las películas, ciertos 
profesores de EF, explica Sparkes (1989, 326) contri-
buyen, mediante su práctica cotidiana, a reforzar los 
sentimientos de incapacidad de los niños. Esta diná-
mica está en buena medida asociada a la aludida depor-
tivización de la EF que impregna todos los ámbitos de 
la disciplina, por ejemplo, sus libros de texto (Táboas 
& Rey, 2011, 318).

La diferente representación del profesorado según 
sean hombre o mujer

En este asunto, como se indica en los resultados, 
nuestras conclusiones difieren mucho del estudio de 
referencia. Ser bufón no es un rasgo exclusivo de los 
docentes de EF, ni de los varones; tampoco podemos 
concluir que las profesoras de EF aparezcan predo-
minantemente caracterizadas como “butch lesbians”, 
ni que los varones sean más “hormone-raging hete-
rosexuals” que los docentes de las otras materias. La 
opinión de que los profesores de EF varones parecen 
tener problemas con el sexo (Zaplana, 2005, 555) debe 
matizarse añadiendo: “más o menos como los demás 
docentes”.

Esta problemática está quizás más presente en las 
películas estadounidenses. En la misma línea, entre la 
abundante literatura sobre las diferencias de género 
en la EF en España, son pocos los escritos que abor-
dan el tema de la sexualidad y la orientación sexual 
(e.g., Barbero, 2003; Devís, Fuentes, & Sparkes, 2005; 
Piedra, Rodríguez, Ríes, & Ramírez, 2013) y algunos 
de ellos son traducciones del inglés (e.g., Hargreaves, 
1990; Lensky, 1991; Sparkes, 1993). Una ilustración 
de esta especificidad cultural es la tendencia –todavía 
rara en la literatura en español– a calificar como lesbia-
nas a las profesoras de EF que, alcanzada cierta edad, 
permanecen solteras (e.g., Clarke, 2006; Woods, 1992, 
98; Woods & Harbeck, 1992), con las consecuencias 
que, dadas las características de la asignatura (contac-
to corporal, vestuarios, duchas...), de ello se derivan.

Conclusiones y reflexión final

En el estudio de referencia, la (re)presentación los 
docentes de EF reflejaba el predominio de la llamada 
identidad/cultura deportiva (jock culture) en la que las 
personas a menudo se ven a sí mismas, y son vistos por 
los demás, como ‘deportistas’ y miembros de una ‘cultura 
deportiva’. Esta cultura ha estado asociada con la produc-
ción y mantenimiento de formas hegemónicas de mascu-
linidad heterosexual que, a través de diversas ideologías 
y prácticas sociales, ensalzan el mesomorfismo, el anti-
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intelectualismo, el sexismo, la homofobia y la competiti-
vidad (Sparkes, Brown, & Partington, 2010, 337).

Desde esta óptica, teniendo en cuenta los diferen-
tes contextos socio-históricos de las películas del 
presente estudio, es importante resaltar la gran coin-
cidencia en lo relativo a la similitud de las figuras de 
profesor y de entrenador y, por extensión, entre la 
EF y el deporte.

Sobre la ineptitud pedagógica y la crueldad de la 
EF, los acuerdos son, como se ha explicado, parciales 
(una cara de la moneda): los docentes de EF son in-
competentes… pero como los de las otras materias; 
algunos profesores de EF acosan a sus alumnos y los 
contextos de actividad física propician la emergencia 
de la humillación de los sujetos frágiles… pero los de 
las otras materias parecen igualmente insensibles.

En lo concerniente a su diferente representación 
según sean hombre o mujer, nuestras discrepancias 
son mayores, lo cual se debe a la heterogeneidad de 
nuestra muestra frente a la especificidad cultural del 
estudio de referencia.

Como reflexión final, cabe preguntarse si las ex-
plicaciones de los relatos cinematográficos reflejan 
correctamente la realidad del profesorado de EF. A 
este respecto, conviene tener presente que el cine, 
como otros mass media, se nutre de lo extraordinario 
o tiende a exagerar lo cotidiano, y eso acarrea, como 
explican Esteve y Francchia (1984), el predominio de 
estereotipos antagónicos (e.g., superprofesor-fraca-
sado). En palabras de Bach y Jolly, las películas es-
colares tienden a centrarse en situaciones extremas que 
los profesores han de afrontar ocasionalmente, rara vez 
sugieren que puedan tener problemas causados por los 
quehaceres ordinarios de su profesión, tales como corre-

gir ejercicios, hacer evaluaciones o asistir a reuniones. 
(2011, 88). Siendo así, habría que desafiar la recep-
ción voyeurista de las películas estimulando el análisis 
crítico del modo en que operan configurando repre-
sentaciones dominantes (del profesorado de EF, en 
este caso) movilizando deseos, placeres e identidades 
(Giroux, 2003, 27).

Este trabajo no tiene por objeto comprobar la ve-
racidad del mensaje recreado por la ficción sino, 
asumiendo que el cine invita a reflexionar sobre lo 
imaginario de la realidad y la realidad de lo imaginario 
(Morin, 1977), explorar su potencial para la investi-
gación y la docencia en el campo de la EF y el deporte. 
Como se ha mostrado, la problemática que esbozan los 
llamados textos no tradicionales (Castellano, Deange-
lis, & Clark-Ibáñez, 2008) está también presente en la 
literatura de estatus científico y, en no pocas ocasio-
nes, aquellos se anticipan a la producción académica 
estimulando la curiosidad, formulando dilemas y ge-
nerando nuevos espacios dialógicos. En esta tesitura, 
a modo de ejemplo, Sara Jones cuestiona la (re)pre-
sentación del profesorado en Big School:

…pienso que consiste más en reírse de los profesores 
que con ellos…

Es verdad que los profesores de EF siempre van en 
chándal, pero aquellos con los que yo trabajo están mu-
cho más comprometidos que Mr. Gunn –este corre con 
dificultad una milla, mientras mis colegas están cru-
zando a nado el Canal de la Mancha (Barnett, 2013).

En fin, la utilización del cine como fuente de infor-
mación o como recurso pedagógico no exige sumisión 
sino, al contrario, incita a contrastar y consultar otro 
tipo de textos.
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Resumen

Este estudio desvela los rasgos representativos de los 

juegos y su relación con el contexto sociocultural que 

refleja la obra Días geniales o lúdicros de Rodrigo Caro, 

del siglo XVII español. Se analizan 59 juegos desde una 

perspectiva etnomotriz, tomando tres objetos de estu-

dio: material, espacio, y tiempo, desde de la perspectiva 

de la lógica interna (texto) y también desde la óptica de 

la lógica externa (contexto). Se observan diferencias en 

los juegos según categorías de edades (infantil, juvenil 

y adulto) y se constata que todavía se encuentran lejos 

los rasgos que caracterizan al deporte moderno, se em-

plean pocos materiales de juego de uso especializado 

y se comparten espacios artificiales y el uso de zonas 

abiertas, situadas mayoritariamente en la misma loca-

lidad, no siendo de uso exclusivo para estos juegos. En 

relación al tiempo, se observa la ausencia del control y 

rigidez temporal de los juegos, así como una organiza-

ción temporal abierta y cerrada respecto al ritmo del 

calendario festivo.  

Palabras clave: juego tradicional, praxiología motriz, 

etnografía, juego deportivo

Abstract

This study reveals typical features of the games 

and their relationship with the socio-cultural context 

from the book Días geniales o lúdicros by Rodrigo 

Caro, of the Spanish seventeenth century. 59 games 

are analyzed from an ethno-motor perspective. Three 

objects of study are discussed: material, space, and 

time, from the perspective of both internal logic (text) 

and external logic (context). Differences among the 

games are observed according to age categories. It 

is apparent that the games are still far from having 

the features of modern sports. Few specialized game 

materials are used. Artificial spaces and open areas, 

nonexclusive for the games, are borrowed mostly at 

the same locality. Regarding time, lack of control and 

temporal rigidity of the games is observed. An open 

and closed temporal organization with respect to the 

holiday calendar can also be seen.

Key words: traditional games, motor praxelogy, 

ethnography, sports game
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Introducción

Rodrigo Caro (RC) en Días geniales y lúdicros (1626) 
describe una serie de juegos corporales que constitu-
yen un cuerpo compacto para la investigación de la 
cultura lúdica de esa época. Esta investigación profun-
diza y complementa el estudio de Lavega y Navarro 
(2015) en torno a los sistemas de interacción motriz 
que corresponden a estos juegos y su relación con la 
edad y género de los protagonistas de comienzos del 
siglo XVII en España. Para ello, la atención se dirige 
hacia otros aspectos referidos a la cultura espacial, 
temporal y material reflejados en esos juegos. Se tra-
ta de desvelar las propiedades que reflejan las reglas 
lúdicas (lógica interna) de los juegos y su relación con 
las normas sociales (lógica externa) (Lévi-Strauss, 
1974/1992; Parlebas, 2001).

Examinar la cultura material de los juegos de RC es 
la manera de relacionarse los personajes con los ob-
jetos (Parlebas, 2003, 9; 2009). Las técnicas corpora-
les mencionadas por Mauss (1991), al concretarse en 
culturas motrices, se basan también en culturas ma-
teriales (Sarmiento, 2007; Warnier, 2001, 2011) que 
reflejan la manera de entender el mundo de sus prota-
gonistas (Tisseron, 1999). De ahí el interés de identi-
ficar si los juegos emplean o no objetos, y en caso afir-
mativo averiguar la procedencia del material, así como 
el proceso de elaboración seguido.

El espacio en los juegos también responde a una 
construcción cultural que ayuda a identificar el mundo 
de la sociedad en el que se práctica. Hall (1966/1989) 
destaca el espacio como una manera de comunicarse 
que contiene información escondida (‘dimensión ocul-
ta’) que debe desvelarse. Así, el espacio lúdico cons-
tituye un entorno cargado de significación motriz y 
también social, lleno de metáforas que contribuyen a 
la socialización. Desde el punto de vista interno será 
conveniente diferenciar las reglas de los juegos con 
espacios individuales (espacio psicomotor) o con es-
pacios colectivos (espacio sociomotor). En los juegos 
sociomotores se podrá identificar si los jugadores bus-
can como objetivo a alcanzar un espacio humano fijo, 
humano móvil o bien espacio artificial fijo’, ‘artificial 
móvil’ (Parlebas, 2001). En los juegos de oposición 
será de interés identificar la ‘distancia de guardia’ que 
separa a los contrincantes antes de empezar el juego; 
mientras que en los juegos de cooperación-oposición 
se deberá localizar la distancia de carga que permiten 
las reglas. También será de ayuda localizar si el juego 
aporta un espacio sin imprevistos (estable) o con in-
certidumbre (inestable). Desde una perspectiva exter-
na la contextualización del espacio se realizará a partir 
de identificar la localización del juego (interior o exte-

rior de la casa); y su acondicionamiento (no prepara-
do en la localidad o naturaleza; semiacondicionado o  
especializado).

El último elemento de análisis es el tiempo, que tam-
bién permite identificar la construcción de símbolos 
que contienen las reglas de los juegos (Elías, 1989, 27).  
El autor insiste en el concepto de tiempo social, que he-
mos compartido y aprendido a través de una transfor-
mación de las sociedades (20-23, 130). Precisamente 
la transformación de los juegos tradicionales en fu-
turos deportes en los siglos XVIII y XIX supone una 
mutación del tiempo en un símbolo de coacción cuya 
función es controlar y cuantificar las intervenciones. 
De ahí el interés por identificar si los juegos tienen 
presencia o ausencia de una contabilidad o marcador 
final, y en caso afirmativo identificar el modo en cómo 
concluye la partida (por tarea finalizada, puntuación 
límite, tiempo límite o puntuación-tiempo límite) 
(Parlebas, 2001). Paralelamente las reglas organizan 
otras fórmulas temporales sutiles, como cuando utili-
za un agregado al resultado final del juego.  Es el caso 
del premio o del castigo. Lavega (1995) estudió los jue-
gos de bolos en Cataluña (España) y estableció un pa-
ralelismo entre el sistema de puntuación y la apuesta 
(premio).

 Desde un punto de vista externo también es de in-
terés estudiar la conexión entre el calendario festivo 
y el juego tradicional (Van Dülmen, 2002, 203). Este 
proceso de organización temporal genera una concien-
cia colectiva, de actitud social; en este sentido, Hall 
(1959/1989, 76) identifica aquel tiempo que se mide 
(técnico) y también el tiempo que es usado en activida-
des cotidianas (tiempo formal) y de otras actividades 
espontáneas que participan de un tiempo más abierto 
(informal). En el siglo XVII, el juego se distribuye entre 
un tiempo informal y formal, teniendo en cuenta que 
el tiempo técnico y muy organizado va a tomar prota-
gonismo en el deporte moderno.

 Nuestro estudio supone una contribución en la lí-
nea de otras investigaciones etnomotrices, desde la 
teoría de la acción motriz y la visión sociocultural de 
la cultura lúdica. Parlebas (2003) compara 58 juegos 
recogidos en la pintura Juegos de niños de Brueguel 
(1560) y otros 58 que describe Stella (1657), en su 
obra Juegos y placeres de los niños;  Parlebas (2009, 22-
24) estudia los juegos del Libro de Horas de la fami-
lia francesa de Jehan Ango, compuesto entre 1515 y 
1525, incluyendo categorías de los espacios de juego y 
los objetos empleados para jugar que también hemos 
tenido en cuenta. En el Libro de Horas de Bedford (c. 
1410-1430) se muestra un calendario donde, en cada 
una de sus páginas, se incluye un juego infantil, lo 
que da idea del paso de la consideración social de la 
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temporalidad en la Europa del siglo XV. Lavega (2006) 
estudia los juegos tradicionales de adultos de 11 re-
giones europeas, comparando los rasgos distintivos 
de su lógica interna y, entre ellos, analizan el tiempo 
en sus versiones de la forma de finalización del juego; 
Hernández Moreno, Navarro, Jiménez y Castro (2015) 
comparan tres grupos de juegos en tres cortes históri-
cos, partiendo desde la cultura aborigen canaria (siglo 
XV) hasta nuestros días. En una línea próxima, Bra-
só y Torrebadella (2015) estudian los jochs d’infanteça 
(1674), recogidos por Amades en 1947.

Respecto al contexto andaluz de los juegos en el pe-
ríodo de nuestro interés, Ramírez (2008) revisa fuen-
tes originales, aludiendo a la descripción de los juegos, 
entre las que se encuentra la obra que analizamos. No 
obstante, los juegos de RC requieren una metodología 
que nos permita hacer emanar más información que la 
sola descripción de los juegos.

Los hallazgos desvelados para los materiales, el es-
pacio y el tiempo de juego por esas investigaciones an-
teriores, unidos a la escasez de fuentes etnográficas de 
juegos tradicionales, confirman el interés de profundi-
zar en esta referencia clásica. Se plantea como objeto 
de estudio desvelar desde una visión etnomotriz de es-
tos elementos, los rasgos distintivos de la lógica inter-
na y de la lógica externa de los juegos de niños, jóvenes 
y adultos correspondientes a la cultura lúdica material, 
espacial y temporal de los juegos motores recogidos en 
la obra de RC.

Método

El estudio de corte heurístico y hermeneútico se 
fundamenta en los postulados de la teoría de la acción 
motriz que, a partir de una concepción sistémica, per-
mite identificar los rasgos distintivos de cada juego, 
considerando su visión interna (lógica interna) y su 
contexto (lógica externa).

Muestra

El corpus de juegos analizados corresponde la edi-
ción crítica de Etienvre (edición Espasa-Calpe, 1978), 
validando 59 en razón de contener suficiente informa-
ción para identificar nuestras categorías: 1. Correr la 
seda; 2. Carrera de caballos (versión de caballos apare-
jados); 3. Juego de cañas; 4. Coscojita; 5. Espada lucía; 
6. Palomita blanca; 7. Fil derecho; 8. Ande la rueda; 
9. Juan de las cadenas; 10. Lucha; 11.Tirar la barra; 
12. El herrón; 13.Tirar con honda (versión herir a per-
sonas); 14. Juego de los puñetes; 15. Las almendras 
/ Ladrillejo; 16. Dedillo / Las cuadernas; 17. La cha-

za; 18. Pares y nones; 19 Rayuela; 20. Mochiliuno / 
Hoyuelo; 21.Tropa; 22. Perinola; 23.Taba /Carnicol / 
Rey; 24. Dados; 25. La morra; 26.Trompo/Peonza; 27. 
Pelota (con la mano); 28. Chueca; 29. Pelota (a pala / 
raqueta); 30. Pelota sobre cuerda; 31. Al caer; 32.Un, 
dos, tres, Martín Cortés; 33. Las bonitas; 34. El mallo; 
35. Saltar hogueras; 36. Mantear; 37. Daca la china; 
38. Hurta la ropa / Sonsoluna; 39. Adivina quién te 
dio; 40. Esconder /Sal salero; 41. Chitrinda /la olla; 42. 
Siembro y aviso; 43 Llevar el gato al agua; 44. Maruca; 
46. Los panes; 46. El bolillo; 47. Bolos; 48. Los caballos 
/ Las galeras; 49. Gallinita ciega; 50. Aquí está Doña 
Sancha / ¿A dó las yeguas?; 51. Chinas; 52. Columpio; 
53. Correr gamones; 54. Corre gallos; 55. Caballitos 
de caña; 56. Apatusca; 57. Corregüela; 58. Subir por 
la pared con soga; 59. Subir por la pared sin soga. Se 
excluyen de la muestra los juegos que son aludidos 
solo como referencia clásica (griega o latina), sin ma-
nifestar su práctica contemporánea, o que no reúnen 
información suficiente.

Categorías

Para sistematizar el material, el espacio, y el tiem-
po de juego, se establecieron dos criterios previos para 
discriminar operativamente la edad y el género de los 
jugadores, y dos criterios generales (lógica externa, ló-
gica interna) divididos en categorías y subcategorías. 
Los criterios para la edad y el género desarrollan en 
Lavega y Navarro (2015): función del desarrollo, para 
discriminar la categoría de ‘edad’ (función interna: 
simbolismo, símbolo-regla, predominio de regla), y 
criterio narrativo, con el propósito de discriminar la 
categoría ‘género’(alusión a aspectos contextuales a la 
actividad, contraste con otra obra contemporánea):

Lógica externa.- 5 criterios: ‘edad’ (3 categorías: 
infantil, juvenil, adulto);  ‘género’ (4 categorías: mas-
culino, femenino, separados, mixto); ‘material:’ (3 ca-
tegorías: ‘presencia de material’ (2 subcategorías: ‘sin 
material’, ‘con material’), ‘procedencia del material’ 
(3 subcategorías: ‘artificial’, ‘natural’, ‘artificial-na-
tural’), y ‘elaboración del material’ (2 subcategorías: 
‘por los mismos jugadores’, ‘por personas ajenas’); 
‘tiempo’: 2 categorías: ‘temporalidad’ (2 subcatego-
rías: ‘con calendario’, ‘sin calendario’), y ‘agregado 
de marca’ (4 subcategorías: ‘sin premio/sin castigo’, 
‘con premio/sin castigo’, ‘sin premio/con castigo’, 
‘con premio/con castigo’); ‘espacio’: (2 categorías: 
‘localización’ (3 subcategorías: ‘interior’, ‘exterior’, 
‘interior-exterior’), y  ‘acondicionamiento’ (4 subca-
tegorías: ‘no preparado en la naturaleza’, ‘no prepa-
rado en la localidad’, ‘preparado semidomesticado’, 
‘preparado especializado’).
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Lógica interna.- 2 criterios: ‘espacio’ (5 categorías, 
16 subcategorías), y ‘tiempo’ (1 categoría, 4 subcate-
gorías). Para el criterio  ‘espacio’, son las siguientes: 
‘espacio de interacción’ (subcategorías: ‘psicomotor, 
‘sociomotor’); ‘objetivo a alcanzar’ (subcategorías: ‘hu-
mano fijo’, ‘humano móvil’, ‘artificial fijo’, ‘artificial 
móvil’); ‘espacio e incertidumbre’ (‘estable’, ‘inestable’); 
‘distancia de guardia’ (subcategorías: ‘distancia casi 
nula <1m.’, ‘distancia reducida 1-3m.’, ‘distancia me-
dia 3-5m.’, ‘larga distancia >5m.’); ‘distancia de carga’ 
(subcategorías: ‘distancia casi nula <1m.’, ‘distancia re-
ducida 1-3m.’, ‘distancia media 3-5m.’, ‘larga distancia 
>5m.’). Para el criterio ‘tiempo’, son: ‘sistema de pun-
tuación’ (subcategorías: ‘sin contabilidad’, ‘tarea finali-
zada’, ‘puntuación límite’, ‘puntuación-tiempo límite’).

Análisis de contenido

Con el fin de hacer una prospección rigurosa del 
contenido categorial de la ‘edad’ se recurrió a una me-
todología observacional de análisis de contenido (e.g., 
Flick, 2004; Pérez Serrano, 1994). El análisis de la in-
formación recogida en cada juego se realizó siguiendo 
a Miles y Huberman (1994, 12). Para la reducción de 
los datos en unidades de significado se siguieron crite-
rios praxiológicos en cada una de las categorías y sub-
categorías seleccionadas de la lógica interna; para el 
caso de la lógica externa, se fundamentó en el criterio 
‘desarrollo’ (Piaget, 1932/1983, 1959/1986), el cual se 
apoyó en la función interna del juego. Con ello se logró 
trasladar el registro narrativo de los juegos motores 
como registro sistematizado (Izquierdo & Anguera, 
2000), al identificar la función lúdica con el contexto 
narrativo del juego. La observación del contenido de 

los juegos se validó por medio del consenso entre dos 
expertos en praxiología motriz, en juegos tradiciona-
les y juegos motores. Los registros de las categorías 
analizadas corresponden a constructos exhaustivos, 
mutuamente excluyentes, y constituidos por rasgos 
pertinentes de la lógica interna (Parlebas, 1981). Esta 
‘pertinencia práxica’ se corresponde con modelos ma-
temáticos (Parlebas, 2001, 472) y con las formas de 
resolver las tareas que vienen determinadas por las 
reglas del juego (Arias, Argudo & Alonso, 2012).

Dada la manera de aludir Rodrigo Caro a las edades, 
se estableció para el análisis de las categorías de ‘edad’ 
una validación de su concordancia, aplicándose una 
prueba de fiabilidad, en la que se obtuvo 0.91 en el ín-
dice Kappa-Cohen, lo que se considera elevado.

Resultados 

Para cada una de las categorías de material, espacio 
y tiempo, se incluyen los resultados pertenecientes a la 
lógica externa de los juegos (LE) y resultados propios de 
la lógica interna (LI). De este modo el lector puede cap-
tar los resultados y sus vínculos con estos dos criterios 
de análisis. No obstante, puede ser más provechosa la 
lectura de los resultados si se atiende, en primer lugar, 
a la edad y el género hallados en los juegos de RC, ya 
que esto marca fuertemente el resto de lo encontrado.

Edad

Los 59 juegos presentan una distribución de las eda-
des equilibrada en tres categorías (‘infantil’, 20 juegos; 
‘juvenil’, 16 juegos; ‘adulto’, 23 juegos).

Figura 1. Distribución  
por edades y género.
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Género

Predominan los juegos masculinos frente a los feme-
ninos en las tres edades (75% en infantil; 93,75% en 
juvenil y 88,24% en adulta).

El material en los juegos de RC

En la obra de RC prevalecen los juegos sin material 
(71,18%) frente a juegos con objetos (28,81%). Con-
siderando la edad, la infancia representa un período 
donde se juega sin material (60%) frente al resto de 
categorías. Según aumenta la edad se requiere un ma-
terial con el que establecer la relación con los protago-
nistas, el espacio y el tiempo (con material: ‘juvenil’, 
93,75%; ‘adulto’, 82,61%).

Predominan ligeramente los materiales de proce-
dencia artificial (40%) respecto a los objetos de pro-
cedencia natural (31,11%) y los mixtos (artificial-
material) (28,9%). La infancia usa mayoritariamente 
objetos naturales (50%) y también artificiales (37,5%). 
En los jóvenes la proporción es muy similar (natural 
38%, artificial 38%), mientras que en los juegos de 
adultos emplean mayoritariamente objetos artificiales 
(50%) y menos los naturales (22,22%).

Se observa una prevalencia de los materiales ‘ela-
borados por personas ajenas’ (85,71%) frente a los 
elaborados por los mismos jugadores (19,29%). Esta 
distribución se comporta con valores similares en los 
tres grupos de edad (‘infantil’, 80%; ‘juvenil’, 83,33%; 
‘adulta’, 88,89%).

Finalmente, la denominación de los juegos constata 
la relevancia del material en los juegos de RC. El mate-
rial es aludido en un porcentaje elevado en los juegos 
adultos (60,87%) y juveniles (43,75%). La alusión al 
espacio aparece en menor medida (infantil: 19%; ju-
venil 18,75% y adulto: 8,7%), mientras que el tiempo 
es apenas inexistente (solo en la edad infantil: 6,25%). 

El espacio en los juegos de RC

Existe un equilibrio entre los juegos que emplean un 
espacio psicomotor (49,15%) y un espacio con presencia 
de compañeros y o adversarios (50,85%). Mientras el es-
pacio sociomotor predomina en la edad infantil (70%), 
esta tendencia se invierte la etapa juvenil (68,75%) y 
vuelve a equilibrarse en la etapa adulta (52,17%).

Dentro del espacio sociomotor y como objetivo para 
alcanzar el jugador, prevalece la categoría de objetivo 
‘humano y móvil’ (66,67%) frente al resto de catego-
rías. Esta tendencia se confirma en las categorías ‘in-
fantil’ (84,62%) y ‘juvenil’ (80%), y menos en la catego-
ría ‘adulta’ (45,45%).

En los juegos de oposición predomina la distancia 
de guardia reducida (1-3 metros) (66,67%). Esta pre-
valencia va aumentando a medida que aumenta la 
edad de los protagonistas (infantil: 57,14%; juvenil: 
66,67%; adulta: 100%).

En los juegos de cooperación-oposición los juegos 
favorecen los contactos y la posibilidad de carga de 
los jugadores, ya que prevalece la distancia de carga 
reducida (de 1 a 3 m.) (44,44%) respecto a la distan-
cia de carga casi nula (<1 m.) (22,22%) y de larga dis-
tancia (>5 m.) (22,22%). En la ‘infancia’ predominan 
(66,67%) los juegos con distancia casi nula (<1 m.); se 
trata de juegos que se resuelven por el contacto directo 
focalizado en un jugador  (e.g. juego de persecución);  
mientras que la etapa ‘adulta’ no considera esta cate-
goría y distribuye sus preferencias en juegos con estra-
tegias que involucren atender a mayor espacio, como 
la distancia reducida (1-3 m.) (50%), distancia media 
(3-5 m) (17%) y la larga distancia(>5 m.) (33%).

 Los juegos se realizan mayoritariamente en espa-
cios exteriores, tanto de modo global (74,58%) como 
en las distintas categorías de edad (‘infantil’, 80%; ‘ju-
venil’, 68,75%; ‘adulto’, 78,26%). Además se trata de 
espacios exteriores de la propia localidad que en ge-
neral requieren poco acondicionamiento (‘preparado 
semidomesticado’, 50,85%); o que se utilizan en las 
condiciones de uso cotidiano (espacio ‘no preparado’, 
32,20%). Según aumenta la edad el espacio del juego 
toma menor protagonismo en su acondicionamiento 
(espacio no preparado: infantil: 60%, juvenil: 18:75%; 
adulto: 3,39%). Tras la infancia los juegos empiezan 
a tener mayor presencia de espacio preparado semi-
domesticado (infantil: 25%, juvenil: 68,75%; adulto: 
69,87%).

Esta distribución concuerda con el predominio de 
juegos con espacios estables, ausentes de imprevistos 
(incertidumbre) tanto de modo global (96,61%) como 
en las distintas categorías de edad (‘infantil’, 95%; ‘ju-
venil’, 93,75%; ‘adulta’, 100%).

El tiempo en los juegos de RC

El sistema de puntuación, globalmente, muestra un 
equilibrio entre los juegos sin contabilidad (49,15%) y 
los juegos que disponen de un marcador final (51,85%). 
Los juegos con contabilidad finalizan al concluir una 
tarea (carrera, lanzamiento…) (38,98%) o al conseguir 
una puntuación límite (11,86%). Sin embargo no se 
encuentra ningún juego con conclusión por un lími-
te de tiempo. Atendiendo a las categorías de edad, se 
observa que en la infancia predominan los juegos sin 
contabilidad (o finalización) (85%). En la edad juvenil 
(56,25%) y en la etapa adulta (82,35%) esta tenden-
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cia se invierte a favor de los juegos con contabilidad 
mediante el criterio predominante de tarea finalizada.

Además los juegos complementan la manera de fina-
lizar la partida incorporando en mayor o menor media 
un agregado de marca, es decir un premio y/o castigo. 
De manera general se observa un predominio de los 
juegos sin premio y sin castigo (57,63%), alternando 
uno de ambos criterios con valores semejantes (con 
premio y sin castigo, 16,95%; sin premio y con castigo, 
13,56%). Los juegos en los que incluyen premio y cas-
tigo sobre el resultado de juego son menos representa-
tivos (11,85%) respecto a los juegos que se centran en 
no establecer recompensas o penas en la lógica del de-
sarrollo del juego. Atendiendo a las categorías de edad, 
apreciamos que en la infancia (65%) y la etapa adulta 
(69,57%) se juega más sin premio y sin castigo frente a 
la etapa juvenil (37,50%).

Finalmente cabe indicar que los juegos de RC en su 
conjunto no siguen un calendario (90%). Esta ten-
dencia, en menor proporción, también aparece en los 
juegos de los adultos, quienes protagonizan juegos si-
guiendo un calendario festivo (73,91% ‘sin calendario’ 
frente al 26,09% ‘con calendario’).

Discusión y Conclusiones

Esta investigación desvela los rasgos representa-
tivos de los juegos que recoge la obra Días geniales o 
lúdicros de Rodrigo Caro, del siglo XVII, desde una vi-
sión etnomotriz del material, el espacio, y el tiempo, 
tanto desde un punto de vista interno (LI) como en 
su relación con el contexto sociocultural (LE). Se trata 
de una obra equilibrada en las tres categorías de edad 
(Etienvre, LXXII, Introducción a Días geniales) que, 
como afirma RC, contiene muchos géneros de juegos 
de todas las edades (14, vol. 1). 

Estamos ante una obra que es producto de la vi-
vencia lúdica de un hombre (Rodrigo Caro); además, 
Días geniales refleja con claridad la división según el 
género de la sociedad (como ya mencionábamos en 
la introducción, el análisis de la edad y el género se 
puede consultar en Navarro y Lavega, 2015), lo que 
se comprueba al citar RC el subapartado “Columpios y 
otras fiestas de mujeres” (diálogo sexto, II). También, 
se constata porque los juegos de mujeres son minoría 
(5,88%) frente a los de hombres; ni siquiera la catego-
ría ‘infantil’ mejora este porcentaje.

Sobre el material

Hemos confirmado cómo el material se vincula al 
cuerpo y sus técnicas corporales, a su función social, 

y a la representación simbólica, tal y como propuso 
Mauss (1967, 51).

La presencia de material ha correspondido, en mayor 
medida, a las categorías ‘juvenil’ y ‘adulto’, lo que pare-
ce señalar una función contraria a la simbolización de 
la infancia y más propia de una función de aprendiza-
je (dominio sobre el material). Hemos observado una 
procedencia del material en transición entre lo natural 
y lo artificial, y lo situamos en el paso de la infancia 
(natural) a la juventud (artificial-natural). Se trata de 
juegos con carácter local o cotidiano, y, en presencia 
de material, todavía con una baja o moderada especia-
lización. La manufactura lúdica en la sociedad de RC 
es muy marcada a favor de la elaboración de personas 
ajenas a los jugadores, lo que indica un valor del juego 
y un progreso técnico de los materiales adaptados para 
jugar. 

A diferencia del deporte moderno, los juegos físicos 
de RC requieren pocos objetos y materiales especiali-
zados, tal y como encuentra Parlebas (2003) para los 
juegos en la Francia y Países Bajos de final del siglo 
XVI. El material hallado en RC describe con claridad 
la frontera entre el modo de jugar de la infancia pre-
ferentemente, sin material frente al juego del joven y 
del adulto. He aquí una nítida separación entre la in-
fancia y la juventud, en la línea argumental de Ariés 
(1960/1987), y que ya se daba en las clases sociales 
acomodadas de la España de RC (Gómez-Centurión, 
1989, 193).

Son muchos los juegos sin ningún accesorio o que, 
en caso de emplearse, proceden del entorno próximo. 
La tecnología sofisticada está raramente presente en 
los objetos, salvo el caso de instrumentos vinculados 
a la función bélica (e.g. armas usadas en el juego de 
cañas, Deleito, 1988, 84-97). Sí que encontramos ar-
tesanía elaborada en objetos como los bolos y bolas, 
raquetas, barra, honda, herrón, siempre concerniente 
al juego de los adultos.

En cuanto a qué papel posee el material en la deno-
minación del juego, el lenguaje simbólico esconde la 
relevancia que este elemento tiene para los jugadores; 
Warnier (2011, 15-16) ve el lenguaje como una forma 
de simbolización por medio del material, y también lo 
liga a la experiencia motriz. Hemos hallado que la de-
nominación del juego cumple la función de identifica-
dores simbólicos de los juegos a través del material en 
los juegos de los adultos. 

En la infancia, la fórmula de denominación de los 
juegos en RC es más abierta (en distribución) respecto 
a otras fórmulas para identificarlos. La fuente de de-
nominación emanada del material señala la importan-
cia y significación de la cultura material para el juego 
motor.
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Sobre el espacio

Hay un equilibrio completo entre los juegos de RC 
con espacio psicomotor y sociomotor, pero es la edad 
el elemento diferenciador, pues las categorías juvenil 
y adulta se distribuyen con claridad en los juegos con 
espacio psicomotor, mientras que la infancia lo hace 
en los juegos con espacio sociomotor. Son los jóvenes 
y adultos los que basan su juego en la obtención de 
un logro individual (espacio sin interacción), en una 
acción sin interferencias, y dejando  manifiesta la re-
lación logro-prestigio social. Por el contrario, el espa-
cio sociomotor de la infancia trae consigo un contexto 
donde el logro es compartido con compañeros y/o con 
adversarios.

Parece que el juego adquiere sentido en los demás 
como portadores del logro. Así, al considerar el obje-
tivo que se trata de alcanzar en los juegos con espacio 
sociomotor, este es con mucha nitidez ‘humano y mó-
vil’ (sobre un jugador adversario en movimiento), cum-
pliéndose para todas las categorías de edad. Solo los 
adultos diversifican el sentido interno del juego hacia 
algún elemento artificial (un objetivo sobre un artefac-
to). La diversificación tiene relación con la complejidad 
estratégica, porque esta incluye más aspectos y matices 
de la lógica interna cuando se sitúa una variable más de 
logro sobre un elemento ajeno a otros jugadores.

La localización del espacio (exterior, interior, priva-
do, público) señala la esfera de juego y el sentido social 
que le otorgamos. Los resultados confirman que los 
juegos de RC, en todas las edades, requieren un espa-
cio abierto. Una vez en el exterior, los juegos contie-
nen un espacio preparado o semidomesticado, siendo 
la infancia un período en el que predomina el espacio 
‘no preparado’. El espacio preparado para el juego coin-
cide en todas las edades con espacios estables, en clara 
mayoría respecto a los espacios inestables. Es decir, 
se reduce la incertidumbre procedente del medio en 
razón de que la acción motriz no fluctúa, y así pueda 
demostrar el jugador su habilidad ante el problema de-
rivado de la situación motriz.

Siguiendo con el espacio sociomotor, la distancia de 
guardia (en interacción de oposición) concentra su dis-
tribución en la distancia reducida (1 a 3 metros), pero 
moderadamente para la infancia y la etapa juvenil. No 
apreciamos un contacto violento, como sí ocurre en 
estas distancias en los deportes (Parlebas, 1981, 41); 
son ejemplos para reforzar nuestra afirmación los jue-
gos infantiles palomita blanca (persecución), y gallinita 
ciega (contacto corporal de localización), o los juegos 
juveniles chitindra (persecución sobre un oponente 
que te pellizca o golpea), y siembro y aviso (persecución, 
defendiendo estratégicamente un objeto).

La distancia de carga (en interacción de coopera-
ción-oposición) ha coincidido también como en la 
distancia de guardia con una mayor distribución en 
la distancia reducida (1 a 3 metros), aunque más en 
niños y adultos. Lo obtenido confirma la premisa de 
Parlebas (1981, 40) de que el contacto violento es más 
probable en la distancia próxima (1-3m.) (e.g. daca la 
china, chueca) que ‘a larga distancia (>5 m.) (e.g. pelota 
a mano).

Desde el punto de vista estructural, Lévi-Strauss 
(1992, 165-191) señala la conexión entre espacio y 
estructura social, facilitando comprender la polariza-
ción del espacio y su significado. La configuración del 
espacio de los juegos de la sociedad del siglo XVII se 
llena de significado si tomamos el espacio rural o el 
urbano (y sus consecuencias en la domesticación del 
juego), el espacio interior o exterior al hogar, y el espa-
cio privado o público. El juego de este período mantie-
ne una frontera entre la menor y la mayor autonomía 
que conllevan los hábitos lúdicos infantiles, cuando los 
niños reducen el espacio de juego al hogar o su inme-
diatez o se juega en el exterior en un lugar de reunión; 
por último, el carácter más público de los juegos de los 
adultos comporta la voluntad de practicar determina-
dos juegos separados en razón del espectáculo festivo.

Sobre el tiempo

A través de los juegos, RC narra una sociedad del 
siglo XVII muy organizada, con una economía rural 
y urbana, con marcadas clases sociales (Domínguez, 
1989), regida por un tiempo tradicional y formal, y 
que comenzaba su experiencia temporal en el mundo 
del reloj –sobre todo las clases altas– (Bouza, 1989, 
21-28). Sin embargo, el tiempo de los juegos sigue aún 
el camino de la tradición, y constituye una parte más 
de la construcción cultural y del proceso civilizador 
(Carbonell, 2004, 11; Elías, 1989, 33; Marín, Magno, 
Parlebas, Stein & Crestani, 2012). En este sentido, la 
temporalidad indica un grado de estructuración bajo, 
centrado en la función del juego como entretenimien-
to frente a una función institucionalizada. El resulta-
do de los juegos ‘sin calendario’ frente a ‘con calenda-
rio’ es abrumador. Solamente los adultos estructuran 
el tiempo de los juegos a través de una práctica en mo-
mentos señalados por la sociedad. La fiesta ya es para 
el adulto el contexto de juego más proclive a estructu-
rarse de manera externa al juego.

Atendiendo a la LI, las reglas codifican el uso del 
tiempo por medio de cómo se establece la finalización 
y cómo se ordena el procedimiento de logros obteni-
dos. Respecto al sistema de resultados, los juegos dis-
tribuyen un cierto equilibrio entre los juegos sin con-
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tabilidad y los juegos con un marcador final. Cuando 
las reglas codifican la manera de terminar la partida, 
los criterios que predominan son por tarea finalizada 
(propia en los juegos psicomotores) o por la consecu-
ción de una puntuación límite. La infancia está casi 
exclusivamente centrada en juegos ‘sin contabilidad,’ 
mientras que el control de la conclusión del juego está 
más presente entre los jóvenes y sobre todo en los 
adultos. Sin embargo, a diferencia del deporte moder-
no, el criterio de finalización por tiempo limitado no 
existe en RC, lo que da testimonio de un estadio lejano 
a esa obsesión moderna por controlar cada instante de 
los encuentros deportivos.

A veces, los juegos tienen como añadido a su LI un 
premio o castigo (‘agregado de marca’) unido al siste-
ma de resultados que le dan una impronta particular. 
Los juegos de RC se centran en la categoría ‘sin premio 
y sin castigo’, luego la mayoría de sus juegos no toman 
esta fórmula agregada. Cuando sí la incluyen vemos 
que el premio y el castigo en los juegos interesan por 
igual a niños y a jóvenes, y los adultos no comparten 
la fórmula del castigo, quizá porque los adultos ya po-
seen un sistema de resultados para resolver de mane-
ra codificada los logros y sus momentos en el juego, y 
optan por un resultado claro, antes que penalizar una 
situación.

El tiempo en los juegos de la obra de RC no es homo-
géneo, pues el juego infantil y juvenil todavía disfruta 
de una función de entretenimiento, ajena a la oficia-

lidad de la actividad. El fenómeno calendárico, orga-
nizado sobre fiestas cristianas, lo hemos encontrado 
solo vinculado a los juegos de adultos. De modo que 
es el adulto quien construye buena parte de sus juegos 
al ritmo de la oficialización de la fiesta popular, como 
el espectáculo público (e.g. juego de cañas, sortija). 
El adulto también practica sus juegos cotidianos (e.g. 
juego de pelota o juego de bolos) vinculándolos a una 
puntuación límite, lo que indica que valora superar a 
los adversarios mediante una acumulación de tantos 
o puntos, más allá de demostrar la superación con un 
solo hecho o resultado. 

Como conclusión a este estudio, la visión etnomo-
triz de los juegos de la obra de RC permite indicar 
que estas prácticas todavía se encuentran alejadas de 
los rasgos distintivos del deporte moderno; entre los 
principales indicadores destacamos que los juegos de 
RC: emplean pocos materiales de juego de uso espe-
cializado; además comparten la búsqueda de espacios 
artificiales (como lo hacen los deportes modernos al 
dirigir la atención hacia una canasta o portería, con la 
intención de alcanzar un objetivo humano (búsqueda 
del cuerpo de otros jugadores) y comparten el uso de 
zonas abiertas, situadas mayoritariamente en la pro-
pia localidad, sin que sean de uso exclusivo para estos 
juegos. En relación al tiempo, se observa la ausencia 
del control y rigidez temporal de las partidas así como 
una organización temporal abierta, que puede o no se-
guir el ritmo de un calendario festivo. 
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Resumen

El objetivo de este estudio fue conocer los niveles de 

actividad física (AF) así como la percepción de barreras 

para la realización de AF en estudiantes de Bachillerato, 

analizando dichas variables en función del género, cur-

so académico, práctica deportiva extraescolar y tipo de 

jornada. Se realizó un estudio descriptivo transversal en 

el que participaron 248 adolescentes, 120 chicos y 128 

chicas (M = 15.32; DT = 1.81), 144 de 1º de Bachillerato 

y 104 de 2º de Bachillerato. Se utilizó el Cuestionario 

Internacional de AF en su versión corta (IPAQ-SF) y la 

Escala de Barreras para la práctica de AF. Los resultados 

señalaron que menos del 30% de los estudiantes de Ba-

chillerato alcanza las recomendaciones de práctica de 

AF, siendo el grado de cumplimiento más elevado en 

los chicos (38.3%), en el alumnado de 1º de Bachillerato 

(30.6%), en el alumnado que realiza práctica deportiva 

extraescolar (36.7%) y entre semana (31%). Por otro 

lado, las barreras referentes al tiempo fueron superiores 

en el alumnado de 2º de Bachillerato, mientras que las 

barreras relativas al disfrute fueron superiores en las chi-

cas y en el alumnado que no realizaba práctica deport-

iva extraescolar. Los resultados destacan la importancia 

de promover la práctica regular de AF en Bachillerato, 

especialmente en las chicas y en los adolescentes de 2º 

curso, a través de programas de intervención que ayud-

en a mejorar la gestión del tiempo de ocio y estimulen 

el desarrollo de los procesos motivacionales.

Palabras clave: inactividad física, adolescentes, géne-

ro, tipo de jornada, práctica deportiva. 

Abstract

The aim of this study was to analyze physical activity 

(PA) levels and perceived barriers to PA in High School 

students. Similarly, differences in gender, academic 

year, out-of-school sport and type of day were an-

alyzed among these variables. In this cross-section-

al study, 248 adolescents, 120 boys and 128 girls (M 

= 15.32; SD = 1.81), were involved. The sample was 

made up of 144 12th grade students (58.1%) and 104 

13th grade students. The International PA Question-

naire-Short Form (IPAQ-SF) and the Scale of Barriers to 

PA were used. The results showed that less than 30% 

of High School students comply with the PA guidelines, 

being higher in boys (38.3%), in the 5st High School 

students (30.6%), in the students who practiced extra-

curricular sports (36.7%) and weekdays (31%). On the 

other hand, barriers relating to time adolescents were 

higher in students of 6nd High School, while barriers 

relate to enjoyment were higher in girls and students 

who did not practice extracurricular sports. The results 

highlight the importance of promoting PA in High 

School students, especially in girls and 6nd High School, 

through intervention programs that help improve the 

management of their leisure time and development of 

motivational processes.

Key words: physical inactivity, adolescents, gender, 

type of day, sport practice.
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Introducción

Actualmente, existe cierto consenso internacional 
en cuanto a que niños y adolescentes deben realizar 
al menos 60 minutos de actividad física moderada 
vigorosa (AFMV) diarios para obtener beneficios sa-
ludables (Kahlmeier, Wijnhoven, Alpiger, Schweizer, 
Bresa, & Martin, 2015). Sin embargo, un estudio lon-
gitudinal desde los 13 hasta los 23 años evidenció que 
los niveles de AF sufren un descenso progresivo en la 
transición entre la adolescencia y la etapa joven adulta 
(Kjønniksen, Torsheim, & Wold, 2008). En esta misma 
línea, una reciente revisión sistemática llevada a cabo 
por Cooper et al. (2015) en 27.637 niños y adoles-
centes (2-18 años) de 10 países señalaron que a partir 
de los cinco años se producía un descenso medio del 
4.2% sobre los niveles de AF. En el contexto español, 
el abandono de la práctica físico-deportiva parece 
también más acusado en la etapa de la adolescencia, 
concretamente en el periodo de Bachillerato (Macar-
ro, Romero, & Torres, 2010), que se establece como 
un punto transitorio a la entrada en la formación 
profesional de grado superior u otras enseñanzas su-
periores y la enseñanza universitaria. Esta etapa co-
incide en España con la desaparición de las clases de 
Educación Física (EF) en 2º de Bachillerato, por lo que 
también pueden verse reducidos los niveles de AF en 
el periodo lectivo escolar, dada la contribución de esta 
asignatura al cumplimiento de las recomendaciones de 
AF (Hollis et al., 2015).

Sin embargo, a pesar de que Bachillerato parece una 
etapa especialmente sensible en la adopción de un 
patrón de comportamiento activo, existe un número 
limitado de estudios que hayan examinado los niveles 
de AF en esta población en España. Concretamente, 
Beltrán-Carrillo, Devís-Devís, y Peiró-Velert (2012) 
en una muestra de adolescentes de Bachillerato señaló 
que aproximadamente el 50% de la muestra pert-
enecía a las categorías de ‘inactivos’ y ‘muy inactivos’. 
Asimismo, un estudio reciente de Valencia, Lizandra 
y Pérez (2014) reveló que solo el 19.1% de los estudi-
antes de Bachillerato cumplía las recomendaciones 
de práctica de AF. No obstante, algunos trabajos epi-
demiógicos han mostrado resultados más positivos en 
esta etapa. Por ejemplo, el estudio HELENA, realizado 
en nueve países europeos, entre los que se encontraba 
España, no evidenció diferencias significativas en los 
niveles de AFMV de los adolescentes, medidos a través 
de acelerometría, en el rango de 12 a 18 años (Ruiz 
et al., 2011). Asimismo, un estudio transversal lleva-
do a cabo en España mostró que el 50% de los estudi-
antes de Bachillerato cumplía las recomendaciones de 
práctica de AF, no existiendo diferencias signiticativas 

respecto a los estudiantes que se encontraban en Edu-
cación Secundaria (Cocca, Liukkonen, Mayorga-Vega, 
& Viciana-Ramírez, 2014). Por tanto, dada la contro-
versia existente en la literatura científica, parece con-
veniente seguir ahondando en el conocimiento de los 
niveles de AF de los estudiantes de 1º y 2º de Bachiller-
ato. Para ello, existen numerosas variables que pueden 
ayudar a explicar el comportamiento de práctica de AF. 
Dentro de los factores socio-demográficos que influy-
en en la práctica de AF existen numerosas evidencias 
que señalan que los chicos son más activos que las 
chicas en todos los rangos de edad en la adolescencia 
(Cooper et al., 2015). En esta misma línea, los chicos 
realizan más práctica deportiva extraescolar que las 
chicas (Isorna, Rial, & Vaquero-Cristóbal, 2014). Con-
cretamente, un estudio de Macarro et al. (2010) en 
857 estudiantes de Bachillerato señaló que el 48.6% 
practicaba uno o varios deportes, situándose en un 
34.8% el porcentaje de adolescentes que manifestaba 
haber abandonado esta práctica al llegar a esta etapa.

En relación a los factores ambientales, el tipo de 
jornada (entre semana y fin de semana), puede condi-
cionar los niveles de AF. Peiro-Velert, Valenciano, Bel-
trán-Carillo y Devís-Devís (2014) señalaron en una 
muestra de 395 adolescentes de Bachillerato que en 
función de la estación del año (otoño o invierno) se 
producía un mayor gasto energértico entre semana 
(otoño) o el fin de semana (invierno). Sin embargo, 
otros estudios realizado en el contexto español ev-
idenciaron que los niveles de AFMV eran más eleva-
dos entre semana que el fin de semana (Aznar et al., 
2011; Generelo, Zaragoza, Julián, Abarca-Sos, y Mu-
rillo, 2011; Ramirez-Rico et al., 2014). Por otro lado, 
dentro de los factores personales, identificar las bar-
reras para la realización de la AF se configura como un 
factor indispensable para adecuar los programas de 
intervención y las estrategias para promover la prácti-
ca de AF. De acuerdo al modelo social-ecológico (Sallis, 
Owen, & Fisher, 2008), las barreras se pueden clasifi-
car en intrapersonales (i.e., internas al propio sujeto) y 
extrapersonales (i.e., referentes al contexto de prácti-
ca). En este sentido, algunos estudios en adolescentes 
han encontrado que las barreras intrapersonales para 
la práctica de AF se relacionan negativamente con los 
niveles de AFMV (Gunnell, Brunet, Wing, & Bélanger, 
2015). Asimismo, en sintonía con los niveles de AF 
registrados en la adolescencia, las chicas (Serra, Ge-
nerelo, & Casterad. 2010) y los estudiantes de cursos 
académicos superiores (Gyurcsik, Spink, Bray, Chad, & 
Kwan, 2006) perciben más obstáculos para realizar AF. 
Generalmente existen numerosas barreras que pueden 
inhibir la práctica de AF en la adolescencia (e.g., fal-
ta de motivación y percepción de competencia, pere-
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za, fatiga), aunque las barreras relativas a la falta de 
tiempo suelen ser las más frecuentes (Martínez et 
al., 2012). Es importante tener en consideración este 
hecho ya que una alta percepción de barreras, sosteni-
da en el tiempo, puede originar que los estudiantes 
abandonen la práctica de AF. En esta línea, Macarro et 
al. (2010) señalaron que los motivos más frecuentes 
de abandono deportivo en los estudiantes de Bachil-
lerato eran también la falta de tiempo, el aumento de 
actividades en el tiempo de ocio y la pereza o desgana.

En base a los estudios previos, el objetivo principal de 
este estudio fue conocer los niveles de AFMV y el gra-
do de cumplimiento de las recomendaciones de prácti-
ca de AF para la salud en adolescentes de Bachillerato. 
De esa manera, este trabajo permite profundizar en 
una etapa sensible respecto a la realización de práctica 
de AF, analizando las diferencias entre los valores reg-
istrados en función del género, curso académico, prác-
tica deportiva extraescolar y el tipo de jornada (entre 
semana y el fin de semana). Por otro lado, un segundo 
objetivo fue analizar las barreras para la práctica de AF 
en esta etapa con objeto de profundizar en los moti-
vos que pueden llevar a los adolescentes a la recesión 
de un estilo de vida activo. En la primera hipótesis se 
postula que el porcentaje de adolescentes que cum-
plirá las recomendaciones de práctica de AF será infe-
rior al 50%, siendo más elevado entre semana que en 
el fin de semana. Asimismo, como segunda hipótesis 
se espera que los niveles de AFMV y el grado de cum-
plimiento de las recomendaciones de práctica de AF 
habituales serán superiores en el género masculino, en 
el alumnado de 1º de Bachillerato y en los estudiantes 
que realizan práctica deportiva extraescolar. La tercera 
hipótesis señala que las principales barreras para la re-
alización de AF entre los estudiantes de Bachillerato 
serán aquellas relativas al tiempo, siendo superior la 
percepción de barreras en el género femenino, en los 
estudiantes de 2º de Bachillerato y en el alumnado que 
no realiza práctica deportiva extraescolar.

Método

Diseño

Se realizó un estudio de carácter descriptivo y trans-
versal.

Participantes

Participaron un total de 248 adolescentes, 120 chi-
cos (M = 16.94; DT = 0.77) y 128 chicas (M = 16.77; 
DT = 0.75), con edades comprendidas entre los 16 y 
19 años (M = 15.32; DT = 1.81) de dos centros edu-
cativos concertados de la Comunidad Autónoma de 
Aragón situados en un medio urbano con una gran 
oferta de recursos e instalaciones deportivas. El nivel 
socioeconómico del alumnado de estos dos centros es 
medio-alto.

En la tabla 1, se puede apreciar la distribución de la 
muestra por curso académico, género y práctica de-
portiva extraescolar.

Instrumentos

Variables socio-demográficas
Los estudiantes indicaron el género (hombre o mu-

jer), el curso académico (1º o 2º de Bachillerato) y si 
realizaban práctica deportiva extraescolar.

Niveles de AF y cumplimiento de las recomendaciones de 
práctica de AF

Para conocer los niveles de AFMV y el cumplimien-
to de las recomendaciones de AF en los estudiantes de 
Bachillerato se utilizó el Cuestionario Internacional de 
AF en su versión corta (IPAQ-SF; Booth, 2000). Este in-
strumento, validado en 12 países, se encuentra ampli-
amente extendido a nivel internacional (Craig, et al., 
2003). En España, una investigación reciente con acel-
erometría ha comprobado la validez de la versión corta 
para estimar los niveles de AF y el cumplimiento de las 
recomendaciones (Román, Ribas, Ngo, & Serra, 2013), 
utilizándose en estudios previos en adolescentes (Coc-
ca et al., 2014). En el presente estudio se escogieron 
las cuatro primeras preguntas de las siete que com-
ponen este cuestionario, ya que son las que permiten 
cuantificar los niveles de AFMV y el cumplimiento de 
las recomendaciones de AF, dado que estos rangos de 
intensidad están asociados a unos mayores beneficios 
en la salud. Con objeto de diferenciar los niveles de AF 
en función del tipo de jornada se realizó una pequeña 
adaptación del IPAQ-SF, donde los estudiantes regis-
traron el número de días, horas y minutos de práctica 
de AF moderada y vigorosa entre semana y el fin de 

Tabla 1

Curso 1º Bachillerato (n = 144) 2º Bachillerato (n = 104)

Género
Chicos
(n = 65)

Chicas
(n = 79)

Chicos
(n = 55)

Chicas
(n = 49)

Práctica deportiva extraescolar (n = 180) 55 (83.07%) 56 (70.88%) 44 (80%) 25 (51.02%)

No práctica deportiva extraescolar (n = 68) 10 (16.92%) 23 (29.11%) 11 (20%) 24 (48.97%)



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 183 A 194 I ISSN: 1696-5043

PRÁCTICA DE ACTIVIDAD FÍSICA Y PERCEPCIÓN DE BARRERAS

J. SEVIL SERRANO, A. ABARCA SOS, J. ABADÍAS GRANADO, D. CALVO FERRER, L. GARCÍA GONZÁLEZ

c i e n c i a

C C D

186  

semana. Para el tratamiento de los datos se calculó la 
media de los niveles de AFMV entre semana (lunes 
a viernes) y el fin de semana (sábado y domingo). El 
cumplimiento de las recomendaciones de práctica de 
AFMV se categorizó atendiendo a las recomendaciones 
de 60 minutos diarios para adolescentes establecidas 
por la Organización Mundial de la Salud (2010). 

Barreras para realizar AF
Para medir la percepción de barreras para la prácti-

ca de AF se utilizó la Escala de Percepción de Barreras 
(Chinn, White, Harland, Drinkwater, & Raybould, 
1999) utilizada previamente en población adoles-
cente española (Zaragoza, Generelo, Julián, & Abar-
ca-Sos, 2011). Este instrumento está compuesto por 
17 ítems que se estructuran en varios factores: “ca-
pacidad de disfrute” (ocho ítems; e.g., “No soy bueno 
en las actividades físicas y/o deportivas”), “tiempo” 
(cuatro ítems; e.g., “Tengo demasiados trabajos en 
el instituto”), “seguridad” (dos ítems; e.g., “No es se-
guro estar haciendo ejercicio físico en la calle, barrio, 
parque…”) y el “contexto de práctica” (tres ítems; e.g., 
“No tengo a nadie con quien realizar actividad física”). 
La escala está encabezada por el enunciado “Contes-
ta si las siguientes razones son para ti un problema 
para hacer ejercicio”. El formato de respuesta emplea-
do está indicado en una escala Likert de 0 a 6, donde 
el 0 corresponde a “No es en absoluto un problema” 
y el 6 a “Es un problema grave”. Los estudiantes que 
respondían los ítems con un número igual o superi-
or a 1, poseían dicha barrera para la realización de 
AF, mientras que los que contestaban 0 no la tenían 
(Zaragoza et al., 2011). 

Procedimiento

Para llevar a cabo la recogida de datos el investigador 
principal se puso en contacto con el equipo directivo 
de los dos centros educativos. Dada la minoría de edad 
de los participantes se solicitó la autorización de los 
padres/tutores, así como el propio consentimiento de 
los estudiantes. El estudio tuvo lugar en el periodo es-
colar, concretamente en las horas de tutoría durante la 
primera semana del mes de marzo de 2015, lejos de los 
exámenes finales y de la prueba de acceso a la universi-
dad. Antes de administrar el dosier de cuestionarios a 
los estudiantes se explicó los objetivos del estudio y se 
incidió en que la participación era voluntaria y que los 
datos serían tratados de manera confidencial. El inves-
tigador principal estuvo presente en la toma de datos 
con el objetivo de explicar los instrumentos emplea-
dos y resolver cualquier duda que pudiera surgir. Se 

explicaron los tipos de actividad moderada y vigorosa 
con varios ejemplos prácticos, con el objeto de que los 
estudiantes pudiesen diferenciar las actividades que 
realizaban, ajustándolas a una u otra intensidad. Los 
ejemplos prácticos que se pusieron a los estudiantes 
fueron los mismos con objeto de evitar cualquier tipo 
de sesgo. El tiempo requerido para cumplimentar el 
cuestionario fue de 15 minutos aproximadamente.

Análisis de datos

En primer lugar, se calcularon los estadísticos de-
scriptivos (media, desviación típica y porcentajes) de 
las diferentes variables de estudio. A continuación, 
se realizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov, que de-
terminó la utilización de estadística paramétrica, y se 
halló la consistencia interna de los diferentes factores 
de la Escala de Barreras para realizar AF a través del coe-
ficiente alfa de Cronbach. Seguidamente, se realizaron 
varios análisis de varianza (ANOVA) para comprobar 
si existían diferencias en los niveles de AFMV y en las 
barreras para la práctica de AF en función del géne-
ro, el curso académico, el tipo de jornada y la práctica 
deportiva extraescolar. El nivel de significación es-
tadística considerado fue de p < 0.05. Todos los análi-
sis estadísticos fueron hallados utilizando el programa 
estadístico SPSS 21.0.

Resultados

En la Escala de Barreras para realizar AF se obtu-
vieron un valor alfa de Cronbach de .87 para las bar-
reras referentes a la capacidad de disfrute, de .83 para 
las barreras relativas al tiempo, de .71 para las barreras 
de seguridad y de .72 para las barreras de contexto en 
la práctica de AF.

En la tabla 1 se puede apreciar que los estudiantes de 
Bachillerato realizan una media de 42.92 minutos di-
arios de AFMV, presentando los chicos valores signifi-
cativamente superiores a los de las chicas. En relación 
al curso académico, los estudiantes de 1º de Bachille-
rato obtienen unos mayores niveles diarios de AFMV, 
siendo los chicos los que obtienen valores significati-
vamente superiores a las chicas. En relación al género, 
en los chicos de 1º de Bachillerato se pueden observar 
valores significativamente superiores respecto a los 
chicos de 2º de Bachillerato. Asimismo, en los chicos 
de 1º de Bachillerato se pueden apreciar valores signif-
icativamente superiores que las chicas entre semana 
y el fin de semana. Por otro lado, los chicos de 2º de 
Bachillerato presentan niveles de AFMV entre semana 
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más altos que las chicas, no ocurriendo lo mismo el fin 
de semana, donde las chicas acumulan más minutos de 
AFMV que los chicos. En relación al tipo de jornada, 
los niveles de AFMV se sitúan ligeramente más altos 
entre semana que en el fin de semana. Los chicos de 
Bachillerato obtienen valores significativamente supe-
riores que las chicas entre semana, aunque no se apre-
cian diferencias significativas entre los dos géneros el 
fin de semana. Si atendemos al curso académico, los 
estudiantes de 1º de Bachillerato obtienen unos may-
ores niveles diarios de AFMV entre semana, no ocur-
riendo lo mismo el fin de semana.

En la tabla 3 se puede observar que solo un 27.80% 
de los estudiantes de Bachillerato alcanza las reco-
mendaciones de 60 minutos diarios de práctica de AF, 
presentando los chicos un porcentaje superior que las 
chicas. Concretamente, los chicos de 1º y 2º de Bachi-
llerato presentan un porcentaje superior que las chicas 
en el cumplimiento de las recomendaciones de AF ha-
bituales y entre semana, mientras que las chicas de 2º 
de Bachillerato presentan un porcentaje superior que 
los chicos el fin de semana. Por último, los estudiantes 
de 1º de Bachillerato obtienen un mayor grado de cum-
plimiento de las recomendaciones de AF habituales y 

entre semana. Sin embargo, no se aprecian diferencias 
entre los dos cursos el fin de semana. 

En la tabla 4 se puede apreciar que el 36.70% de los 
estudiantes de Bachillerato que realiza práctica depor-
tiva extraescolar cumple las recomendaciones de 60 
minutos diarios de práctica de AF, presentando los chi-
cos un porcentaje superior que las chicas. Asimismo, 
se alcanza un mayor cumplimiento el fin de semana 
que entre semana, obteniendo los chicos porcentajes 
más altos que las chicas, especialmente el fin de se-
mana. Sin embargo, solo un 4.4% de los estudiantes 
que no realiza práctica deportiva extraescolar cumple 
dichas recomendaciones, siendo superior en chicos y 
chicas el fin de semana y no habiendo diferencias no-
tables entre los dos géneros.

En la tabla 5 se puede apreciar que las barreras de 
práctica de AF relativas al tiempo obtienen los porcen-
tajes más altos en 1º y 2º de Bachillerato. Concretamen-
te, los ítems “Tengo que estudiar mucho”, “No tengo tiem-
po suficiente” y “Tengo demasiados trabajos en el institu-
to” obtienen los porcentajes más altos. Concretamente, 
los estudiantes de 2º de Bachillerato obtienen valores 
significativamente superiores en las barreras relativas 
al tiempo que los estudiantes de 1º de Bachillerato. Se-

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los niveles de AFMV en función del género, curso académico y tipo de jornada.

Variable de estudio

Todos
(n = 248)

1º Bachillerato
(n = 144)

2ºBachillerato
(n = 104)

Contraste entre 
grupos

M DT M DT M DT F p

Niveles de AFMV 
habituales

Chicos 48.02a 30.75 53.54c 31.27 41.50 29.06 4.712 .032

Chicas 38.14 33.69 38.44 24.56 37.66 44.98 0.016 .900

Total 42.92 32.61 45.26 28.69 39.69 37.27 1.762 .186

Niveles de AFMV  
entre semana

Chicos 50.80b 34.88 56.40d 34.22 44.18 34.80 3.738 .056

Chicas 39.36 34.14 41.39 24.87 36.08 45.50 .730 .394

Total 44.90 34.91 48.17 30.30 40.37 40.15 3.041 .082

Niveles de AFMV  
fin de semana

Chicos 41.13 39.65 46.46e 42.48 34.82 35.37 2.603 .109

Chicas 35.11 51.91 31.06 38.07 41.63 68.59 1.256 .265

Total 38.02 46.39 38.01 40.71 38.03 53.48 0.000 .998

Leyenda: a) Chicos > Chicas; p = .023; b) Chicos > Chicas; p = .010; c) Chicos > Chicas; p = .005; d) Chicos > Chicas; p = .010; e) Chicos > Chicas; p = .048.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos del cumplimiento de las recomendaciones de práctica de AF en función del género,  
el curso académico y el tipo de jornada.

Variable de estudio Género

Todos
(n = 248)

1º Bachillerato
(n = 144)

2º Bachillerato
(n = 104)

CR % CR % CR %

Cumplimiento de las  
recomendaciones habituales

Chicos 46 38,3% 29 44,6% 17 30,9%

Chicas 23 18% 15 19% 8 16,3%

Total 69 27.80% 44 30,6% 25 24%

Cumplimiento de las recomendaciones 
habituales entre semana

Chicos 50 41.7% 34 52,3% 16 29,1%

Chicas 27 21.1% 17 21,5% 10 20,4%

Total 77 31.0% 51 35,4% 26 25%

Cumplimiento de las recomendaciones 
fin de semana

Chicos 33 27.5% 21 32,3% 12 21,8%

Chicas 32 25.0% 18 22,8% 14 28,6%

Total 65 26.2% 39 27,1% 25 25%

CR = Cumple las recomendaciones.
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guidamente, se sitúan las barreras relativas al disfrute, 
en la que los ítems “Soy muy perezoso/a para hacer acti-
vidad física” y “Por lo general estoy cansado/a para hacer 
actividad física” obtienen los porcentajes más elevados. 
En las barreras relativas al disfrute, al contexto y segu-
ridad en la práctica no se obtienen diferencias signifi-
cativas entre los estudiantes de 1º y 2º de bachillerato

En la tabla 6 se observa que las barreras de práctica 
de AF relativas al tiempo obtienen los porcentajes más 
altos en los dos géneros, seguidas de las barreras rela-
tivas al disfrute. Concretamente, las chicas presentan 
valores significativamente superiores en las barreras 

relativas al tiempo y al disfrute que los chicos en casi 
todos los ítems. Sin embargo, no se encontraron dife-
rencias entre chicos y chicas en las barreras referentes 
al contexto y seguridad en la práctica.

Por último, en la tabla 7, puede destacarse que las 
barreras de práctica de AF relativas al tiempo obtie-
nen los porcentajes más altos en los estudiantes que 
hacen y no hacen práctica deportiva extraescolar. Asi-
mismo, los estudiantes que no hacen práctica depor-
tiva extraescolar obtienen valores significativamente 
superiores en las barreras relativas al disfrute en casi 
todos los ítems. 

Tabla 4. Estadísticos descriptivos del cumplimiento de las recomendaciones de práctica de AF en función de la práctica deportiva 
extraescolar, el género y del tipo de jornada.

Práctica deportiva 
extraescolar

(n = 180; 72.58%)

No práctica deportiva 
extraescolar

(n = 68; 27.41%)

Variables de estudio Género CR    % CR   %

Cumplimiento de las recomendaciones habituales

Chicos 45 45.4% 1 4.8%

Chicas 21 25.9% 2 4.3%

Total 66 36.7% 3 4.4%

Cumplimiento de las recomendaciones entre semana

Chicos 49 49.5% 1 4.8%

Chicas 26 32.1% 1 2.1%

Total 75 41.7% 2 2.9%

Cumplimiento de las recomendaciones fin de semana

Chicos 68 68.7% 2 9.5%

Chicas 28 34.6% 4 8.5%

Total 59 32.8% 6 8.8%

CR = Cumple las recomendaciones.

Tabla 5. Estadísticos descriptivos y análisis de diferencias de todas las barreras para la realización de AF en función del curso académico.

Barreras para la realización de AF

1º Bachillerato 
(n = 144)

2º Bachillerato
(n = 104) 

Contraste entre grupos

N (%) M (DT) N (%) M (DT) F p

1. No hay un buen sitio para hacer actividad física 46 (31.94) 0.83 (1.45) 27 (25.96) 0.53 (1.05) 3.311 .070

2. No tengo a nadie con quien realizar actividad 
física

44 (30.55) 0.77 (1.40) 36 (34.61) 0.96 (1.60) 0.987 .321

4. No tengo el equipo necesario para hacer 
actividad física

38 (26.38) 0.63 (1.25) 25 (24.03) 0.51 (1.03) 0.663 .416

3. No me dejan salir a la calle solo. 16 (11.11) 0.41 (1.28) 9 (8.65) 0.24 (1.10) 1.246 .265

5. No es seguro estar haciendo ejercicio físico  
en la calle, barrio, parque…

29 (20.13) 0.49 (1.15) 21 (20.19) 0.40 (0.93) 0.421 .517

6. No tengo suficiente tiempo 124 (86.11) 3.41 (2.04) 96 (92.30) 4.14 (1.96) 7.830 .006

7. Tengo demasiados trabajos en el instituto. 123 (85.41) 3.25 (2.03) 98 (94.23) 4.41 (1.75) 21.601 <.001

8. Tengo muchas tareas que realizar en casa 105 (72.91) 2.06 (1.85) 85 (81.73) 2.73 (1.87) 7.885 .005

9. Tengo que estudiar mucho 129 (89.58) 3.74 (2.04) 98 (94.23) 4.84 (1.64) 20.508 <.001

10. No me gusta la actividad física 43 (29.86) 0.88 (1.70) 32 (30.76) 0.90 (1.66) 0.012 .911

11. Por lo general estoy cansado/a para hacer 
actividad física

73 (50.69) 1.30 (1.69) 53 (50.96) 1.35 (1.75) 0.055 .815

12. No disfruto de la actividad física 46 (31.94) 0.81 (1.51) 26 (25) 0.79 (1.55) 0.013 .908

13. No soy bueno en las actividades físicas y/o 
deportivas

60 (41.66) 1.18 (1.81) 42 (40.38) 1.07 (1.64) 0.259 .611

14. Me da miedo lesionarme 42 (29.16) 0.79 (1.52) 30 (28.84) 0.64 (1.35) 0.596 .441

15. Soy muy perezoso/a para hacer actividad física 89 (61.80) 1.78 (2.02) 62 (59.61) 1.79 (2.06) 0.000 .984

16. Hacer actividad física es aburrido 43 (29.86) 0.66 (1.26) 30 (28.84) 0.70 (1.39) 0.060 .807

17. Me pongo nervioso/a cuando hago actividad 
física

22 (15.27) 0.36 (0.99) 13 (12.87) 0.26 (0.80) 0.672 .413

N (%) = Número y porcentaje de estudiantes que señalan ese ítem como una barrera para la realización de AF; M= Media; DT= Desviación Típica.
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Tabla 6. Estadísticos descriptivos y análisis de diferencias de todas las barreras para la realización de AF en función del género.

Barreras para la realización de AF

Chicos 
(n = 120)

Chicas
(n = 128) 

Contraste entre grupos

N (%) M (DT) N (%) M (DT) F p

1. No hay un buen sitio para hacer 
actividad física

32 (26.66) 0.59 (1.13) 41 (32.03) 0.81 (1.44) 1.775 .184

2. No tengo a nadie con quien realizar 
actividad física

34 (28.33) 0.72 (1.38) 46 (35.93) 0.98 (1.58) 1.887 .171

3. No tengo el equipo necesario para 
hacer actividad física

26 (21.66) 0.43 (0.92) 37 (28.90) 0.72 (1.34) 3.746 .054

4. No me dejan salir a la calle solo. 11 (9.16) 0.23 (0.91) 14 (10.93) 0.45 (1.37) 2.172 .142

5. No es seguro estar haciendo ejercicio 
físico en la calle, barrio, parque…

24 (20.00) 0.38 (0.83) 26 (20.31) 0.52 (1.24) 1.067 .303

6. No tengo suficiente tiempo 98 (81.66) 3.03 (2.06) 122 (95.31) 4.35 (1.79) 29.077 <.001

7. Tengo demasiados trabajos en la 
universidad

98 (81.66) 3.19 (2.09) 123 (96.09) 4.23 (1.78) 17.643 <.001

8. Tengo muchas tareas que realizar en casa 92 (76.66) 2.20 (1.75) 98 (76.56) 2.47 (2.00) 1.232 .268

9. Tengo que estudiar mucho 100 (83.33) 3.65 (2.09) 123 (96.09) 4.74 (1.66) 20.307 <.001

10. No me gusta la actividad física 18 (15.00) 0.56 (1.49) 57 (44.53) 1.21 (1.80) 9.398 .002

11. Por lo general estoy cansado/a para 
hacer actividad física

53 (44.16) 0.92 (1.38) 73 (57.03) 1.70 (1.90) 13.413 <.001

12. No disfruto de la actividad física 19 (15.83) 0.38 (1.08) 53 (41.40) 1.20 (1.76) 18.789 <.001

13. No soy bueno en las actividades físicas 
y/o deportivas

32 (26.66) 0.64 (1.37) 70 (54.68) 1.60(1.92) 20.051 <.001

14. Me da miedo lesionarme 36 (30.00) 0.76 (1.45) 36 (28.12) 0.70(1.45) 0.090 .765

15. Soy muy perezoso/a para hacer 
actividad física

59 (49.16) 0.36 (0.96) 92 (71.87) 2.20(2.08) 11.193 .001

16. Hacer actividad física es aburrido 23 (19.16) 0.27 (0.78) 51 (39.84) 0.97(1.52) 13.701 <.001

17. Me pongo nervioso/a cuando hago 
actividad física

16 (13.33) 0.36 (1.02) 20 (15.62) 0.36(1.02) 0.667 .415

N (%) = Número y porcentaje de estudiantes que señalan ese ítem como una barrera para la realización de AF; M= Media; DT= Desviación Típica.

Tabla 7. Estadísticos descriptivos y análisis de diferencias de todas las barreras para la realización de AF en función de la práctica 
deportiva extraescolar.

Barreras para la realización de AF

Práctica deportiva  
extraescolar

(n = 180)

No práctica deportiva 
extraescolar

(n = 68) 
Contraste entre grupos

N (%) M (DT) N (%) M (DT) F p

1. No hay un buen sitio para hacer actividad física 56 (31.11) 0.74 (1.28) 17 (28.00) 0.62 (1.36) 0.424 .515

2. No tengo a nadie con quien realizar actividad 
física

56 (31.11) 0.81 (1.44) 24 (35.29) 0.97 (1.62) 0.603 .438

3. No tengo el equipo necesario para hacer 
actividad física

48 (26.66) 0.61 (1.19) 15 (22.05) 0.50 (1.08) 0.446 .505

4. No me dejan salir a la calle solo. 20 (11.11) 0.36 (1.21) 5 (7.35) 0.28 (1.07) 0.236 .627

5. No es seguro estar haciendo ejercicio físico en  
la calle, barrio, parque…

40 (22.22) 0.50 (1.11) 10 (14.70) 0.34 (0.94) 1.134 .288

6. No tengo suficiente tiempo 156 (86.66) 3.45 (2.03) 64 (94.11) 4.41 (1.88) 11.507   .001

7. Tengo demasiados trabajos en la universidad 160 (88.88) 3.66 (1.98) 61 (89.70) 3.93 (2.06) 0.851 .357

8. Tengo muchas tareas que realizar en casa 143 (79.44) 2.37 (1.84) 47 (69.11) 2.26 (2.02) 0.149 .700

9. Tengo que estudiar mucho 161 (89.44) 4.09 (1.96) 62 (91.17) 4.51 (1.93) 2.124 .146

10. No me gusta la actividad física 34 (18.88) 0.48 (1.25) 41 (60.29) 1.99 (2.15) 46.080 <.001

11. Por lo general estoy cansado/a para hacer 
actividad física

79 (43.88) 0.96 (1.41) 47 (69.11) 2.30 (2.06) 33.691 <.001

12. No disfruto de la actividad física 31 (17.22) 0.38 (1.01) 41 (60.29) 1.94 (2.02) 64.320 <.001

13. No soy bueno en las actividades físicas y/o 
deportivas

59 (32.77) 0.74 (1.35) 43 (63.23) 2.16 (2.18) 37.538 <.001

14. Me da miedo lesionarme 53 (29.44) 0.69 (1.36) 29 (42.64) 0.84 (1.65) 0.546 .461

15. Soy muy perezoso/a para hacer actividad física 94 (17.22) 1.31 (1.77) 57 (83.82) 3.04 (2.16) 41.721 <.001

16. Hacer actividad física es aburrido 39 (52.22) 0.37 (0.88) 35 (51.47) 1.49 (1.84) 41.354 <.001

17. Me pongo nervioso/a cuando hago actividad 
física

22 (12.22) 0.21 (0.65) 14 (20.58) 0.60 (1.37) 8.903
.003

N (%) = Número y porcentaje de estudiantes que señalan ese ítem como una barrera para la realización de AF; M= Media; DT= Desviación Típica.



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 183 A 194 I ISSN: 1696-5043

PRÁCTICA DE ACTIVIDAD FÍSICA Y PERCEPCIÓN DE BARRERAS

J. SEVIL SERRANO, A. ABARCA SOS, J. ABADÍAS GRANADO, D. CALVO FERRER, L. GARCÍA GONZÁLEZ

c i e n c i a

C C D

190  

Discusión

El objetivo principal de este estudio fue conocer los 
niveles de AFMV y el grado de cumplimiento de las re-
comendaciones de práctica de AF para la salud en ado-
lescentes de Bachillerato y analizar las diferencias en 
función del género, curso académico, el tipo de jornada 
y la práctica deportiva extraescolar.

En la primera hipótesis se postulaba que el porcen-
taje de adolescentes que cumpliría las recomendacio-
nes de práctica de AF sería inferior al 50%, siendo 
más elevado entre semana que el fin de semana. Los 
resultados obtenidos señalaron que los estudiantes de 
Bachillerato realizaban una media de 42.94 minutos 
diarios de AFMV. Sin embargo, solo un 27.80% alcan-
zaba el grado de cumplimiento de las recomendaciones 
de práctica de AF. Estos resultados son ligeramente su-
periores a los encontrados en los estudios de Valencia 
et al. (2014) y Ruiz-Trasserra et al. (2016) en el que 
solo el 19.1% y el 10% de los los estudiantes de Bachi-
llerato cumplía las recomendaciones de práctica de AF, 
respectivamente. Existen estudios que han obtenido 
un mayor grado de cumplimiento de las recomenda-
ciones de práctica de AF en esta etapa en España (e.g., 
Cocca et al., 2014). Una posible explicación a los re-
sultados obtenidos puede deberse a que en Bachille-
rato aumenta la exigencia en los estudios, ya que en 
los dos cursos computan las calificaciones académicas 
para el acceso a estudios académicos posteriores. En 
esta línea, algunos estudios señalan que a medida que 
avanza el curso académico los adolescentes perciben 
más obstáculos para la realización de AF (Gyurcsik et 
al., 2006). De igual modo, estos bajos niveles de AF 
podrían estar relacionados con el aumento de alter-
nativas de ocio y recreación en el tiempo libre en este 
periodo (Macarro et al., 2010; Madariaga & Romero, 
2016). En este sentido, parece necesario el diseño de 
intervenciones multi-componentes en esta etapa para 
involucrar a todos los agentes que influyen en la pro-
moción de la AF (Murillo et al., 2013).

En relación al tipo de jornada, los estudiantes de 
Bachillerato registraron un mayor cumplimiento de 
las recomendaciones de práctica de AF entre semana, 
aunque no se apreciaron diferencias muy notables con 
respecto al fin de semana. Por tanto, los resultados 
confirman la primera hipótesis. Estos resultados no 
están en línea del estudio de Peiro-Velert et al. (2014) 
en el que los estudiantes de Bachillerato realizaban un 
mayor gasto energético en el fin de semana que en la 
jornada escolar. Sin embargo, Generelo et al. (2011) 
y Ramirez-Rico et al. (2014), en sendos estudios en 
el contexto español, evidenciaron que los niveles de 
AFMV eran más elevados entre semana que el fin de 

semana. Por tanto, los bajos niveles de AF hallados 
tanto entre semana como el fin de semana en los es-
tudiantes de Bachillerato sugieren el diseño de estrate-
gias de intervención específicas. Por ejemplo, durante 
los días escolares los centros de enseñanza podrían 
promocionar la práctica de AF a través del plan de ac-
ción tutorial, los recreos, el transporte activo al centro 
en bicicleta, o el desarrollo de actividades extraesco-
lares que atendieran a los intereses y preferencias del 
alumnado (Murillo, García-Bengoechea, Julián, & Ge-
nerelo, 2014). Asimismo, en los fines de semana los 
centros escolares podrían poner a disposición de los 
estudiantes los materiales e instalaciones deportivas 
para poder realizar de manera autónoma AF. También 
sería conveniente complementar la oferta de activi-
dades el fin de semana, al disponer los estudiantes de 
Bachillerato de más tiempo libre. 

Como segunda hipótesis se esperaba que los niveles 
de AFMV y el grado de cumplimiento de las recomen-
daciones de práctica de AF habituales fuesen superi-
ores en el género masculino, en el alumnado de 1º de 
Bachillerato y en los estudiantes que realizaban prác-
tica deportiva extraescolar. Los resultados relativos al 
género señalaron que los chicos de 1º de Bachillerato 
presentaban mayores niveles de AF y un mayor cum-
plimiento de las recomendaciones de práctica de AF 
que las chicas. Estas diferencias a favor de los chicos se 
apreciaron tanto entre semana como el fin de semana. 
Sin embargo, estos resultados no muestran el mismo 
patrón en 2º de Bachillerato, donde las chicas acumu-
lan los fines de semana más minutos de AFMV y un 
mayor cumplimiento de las recomendaciones de prác-
tica de AF que los chicos. En sintonía con los resultados 
encontrados, Peiró-Velert, Valencia-Peris, Pérez-Gi-
meno y Devís-Devís (2011) señalaron que los chicos 
de 1º y 2º de Bachillerato obtenían un mayor grado de 
cumplimiento de las recomendaciones de AF. Por otro 
lado, Peiró-Velert et al. (2014), en un estudio en ado-
lescentes de Bachillerato, no reflejaron una asociación 
significativa entre el tipo de jornada y el género. Sin 
embargo, los resultados de dicho estudio revelaron un 
alto porcentaje de chicas inactivas en comparación con 
los chicos. En este sentido, dentro de las iniciativas de 
promoción de AF en Bachillerato, parece importante 
diseñar estrategias de intervención específicas para 
las chicas (Camacho-Miñano, LaVoi, & Barr-Anderson, 
2011) y los chicos de 2º de Bachillerato.

En relación al curso académico, el alumnado de 1º 
de Bachillerato obtuvo unos mayores niveles de AF y 
un mayor cumplimiento de las recomendaciones de 
AF entre semana. Sin embargo, en el fin de semana 
apenas se apreciaron diferencias entre los dos cursos, 
siendo el cumplimiento ligeramente superior en 1º de 
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Bachillerato. En línea con los resultados obtenidos, 
Peiró-Velert et al. (2011) encontraron un mayor cum-
plimiento de las recomendaciones en 1º de Bachiller-
ato dada la mayor contribución de los chicos en este 
curso académico. Sin embargo, Beltrán-Carillo et al. 
(2012) no obtuvieron diferencias significativas en los 
niveles de AF entre los estudiantes de 1º y 2º de Ba-
chillerato. Los resultados encontrados en el presente 
estudio pueden deberse a que en 2º de Bachillerato de-
saparece en España la EF por lo que el alumnado tiene 
menos opciones curriculares de acumular minutos de 
AFMV en el periodo lectivo. Asimismo, las exigencias 
académicas en 2º de Bachillerato podrían ser ligera-
mente superiores debido a que en España los alumnos 
suelen presentarse a la prueba de acceso a la universi-
dad. Por tanto, se sugiere la incorporación de la asig-
natura de EF en 2º de Bachillerato, tal y como se viene 
reclamando desde diferentes instituciones (Orden de 
15 de mayo de 2015, BOA de 29 de mayo de 2015) 
con el fin de contribuir no solo al cumplimiento de las 
recomendaciones de AF, sino también indirectamente 
a la adquisición de competencias para promover esti-
los de vida saludables y autónomos del alumnado. Este 
hecho es muy importante ya que algunos estudios 
longitudinales señalan que en la transición de la Edu-
cación Secundaria a la Universidad se produce una caí-
da de los niveles de AF (Ullrich-French, Cox, & Bum-
pus, 2013). En este sentido, parece importante incidir 
en mayor medida en la consolidación de estilos de vida 
activos en esta etapa académica.

Por último, un 36.70% de los estudiantes de Bachil-
lerato que realizaban práctica deportiva extraescolar 
se ajustó a las recomendaciones de práctica de AF, 
por lo que se cumple la segunda hipótesis planteada. 
Estos resultados son congruentes con otros estudios 
que han señalado que los adolescentes que están fed-
erados pasan más tiempo realizando ejercicio físico 
que los que no lo están (García, Rodríguez, & Pere-
za, 2013; Isorna et al., 2014). No obstante, los chi-
cos que realizaban práctica deportiva extraescolar 
obtuvieron un porcentaje superior que las chicas. 
En sintonía con los resultados encontrados, algunos 
autores han señalado que los chicos suelen practicar 
deportes más días a la semana y con una mayor dura-
ción que las chicas, lo que podría explicar este mayor 
cumplimiento de las recomendaciones de AF (Chacón, 
Arufe, Cachón, Zagalaz, & Castro, 2016). Asimismo, 
otros autores señalan que las chicas suelen realizar ac-
tividades físico-deportivas de menor intensidad que 
los chicos (Beltrán-Carrillo et al., 2012). En sentido 
contrario, los estudiantes de Bachillerato que no real-
izaban práctica deportiva extraescolar obtuvieron un 
cumplimiento extremadamente bajo tanto entre sem-

ana como el fin de semana. Este hecho puede deberse 
a que en Bachillerato la mayoría del alumnado no es 
todavía lo suficientemente autónomo para realizar 
práctica físico-deportiva regular fuera de un entorno 
deportivo y federado. En base a los resultados encon-
trados, parece que la práctica deportiva extraescolar 
en Bachillerato es muy importante para llegar al cum-
plimiento de las recomendaciones de AF, especial-
mente en el alumnado de 2º curso al no disponer de 
las clases de EF. Para ello, es importante que todos los 
agentes (e.g., padres, tutores, profesores) apoyen la 
autonomía hacia la práctica de AF del alumnado en su 
tiempo libre (Morton, Atkin, Corder, Suhrcke, & van 
Sluijs, 2016).

Por otro lado, un segundo objetivo fue analizar las 
barreras para la práctica de AF en esta etapa con obje-
to de ahondar en los motivos que pueden llevar a los 
adolescentes a la recesión de un estilo de vida activo. 
A raíz de los resultados encontrados se confirma que 
las principales barreras para la realización de AF en-
tre los estudiantes de Bachillerato fueron las relativas 
al tiempo. Estos resultados están en sintonía con los 
encontrados en trabajos precedentes en población 
adolescente (e.g., Serra et al., 2010) y en Bachillera-
to (e.g., Macarro et al., 2010; Madariaga & Romero, 
2016). Concretamente, Broc (2014) señaló que un 
51% de los estudiantes de Bachillerato no presenta 
una buena gestión del tiempo y además percibe una 
falta de tiempo. Asimismo, las barreras relativas al 
tiempo fueron significativamente superiores en los 
estudiantes de 2º de Bachillerato. Este hecho resulta 
coincidente en otros trabajos que han mostrado que 
a medida que aumenta el curso académico se perciben 
más barreras para la realización de AF (Gyurcsik et al., 
2006). Por tanto, parece que aunque en los dos cursos 
existen unas altas demandas académicas, debido a que 
las calificaciones computan para el acceso a estudios 
posteriores, en 2º de Bachillerato el alumnado percibe 
que tiene menos tiempo para realizar AF. Este hecho 
podría deberse a que en 2º de Bachillerato se imparte 
en un menor tiempo el temario de las diferentes asig-
naturas y el alumnado suele presentarse a la prueba de 
acceso a la universidad. En este sentido parece impor-
tante que en el plan de acción tutorial de Bachillerato 
se trabajen estrategias para gestionar de un modo efi-
caz el tiempo de ocio y hacer compatibles las demandas 
académicas y la práctica regular de AF (Peiró-Velert et 
al., 2014). Además de la falta de tiempo, el alumnado 
de Bachillerato percibió barreras relativas al disfrute, 
y por último barreras contextuales y de seguridad en 
la práctica. Por tanto, las barreras intrapersonales 
pueden encontrarse con mayor frecuencia en el alum-
nado de Bachillerato.
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Por otro lado, esta hipótesis enunciaba que el géne-
ro femenino, los estudiantes de 2º de Bachillerato y 
el alumnado que no realizaba práctica deportiva ex-
traescolar percibirían más barreras de práctica de AF 
confirmándose parcialmente a raíz de los resultados 
encontrados. En relación al género, las chicas presen-
taron valores significativamente superiores en las bar-
reras relativas al tiempo y al disfrute en casi todos los 
ítems.

En sintonía con los resultados encontrados, Dias, 
Loch y Ronque (2015) encontraron en una muestra 
de 1.409 adolescentes de 14 a 19 años que las chicas 
percibían más barreras personales y sociales, cultura-
les y sociales, psicológicas, cognitivas y emocionales, y 
ambientales que los chicos. Este hecho puede deberse 
a que las chicas pueden prestar una mayor dedicación 
en su tiempo de ocio a otras actividades sociales y afi-
ciones personales, mientras que los hombres suelen 
decantarse por actividades más deportivas (Pavón & 
Moreno, 2008). De igual modo, los hombres suelen 
percibir una mayor percepción de competencia, mo-
tivación intrínseca y disfrute en la práctica deportiva 
extraescolar (Isorna et al., 2014). No obstante, en el 
presente trabajo no se encontraron diferencias entre 
chicos y chicas en las barreras referentes al contexto y 
seguridad en la práctica. En esta misma línea, Serra et 
al. (2010) solo encontraron diferencias entre géneros 
en este tipo de barreras en el ítem de “No tengo a nadie 
con quien realizar actividad física”. Los resultados en-
contrados en el presente estudio pueden deberse a que 
los chicos y chicas de Bachillerato no tienen una per-
cepción diferente de su contexto social y ambiental. 
Por tanto, siguiendo la Teoría de la Autodeterminación 
(Ryan & Deci, 2000) se deberían diseñar programas de 
intervención que satisfagan las tres necesidades psi-
cológicas básicas, especialmente la percepción de com-
petencia en las chicas, para conseguir consecuencias 
afectivas (e.g., diversión) que ayudasen a superar este 
tipo de obstáculos.

Por otro lado, en relación al curso académico no se 
obtuvieron diferencias significativas en las barreras 
relativas al disfrute y al contexto y seguridad en la 
práctica entre el alumnado de 1º y 2º de Bachillerato. 
A pesar de ello, algunos estudios transversales que han 
analizado la percepción de barreras en varios cursos 
académicos han concluido que los adolescentes a me-
dida que avanza el curso poseen más obstáculos de 
práctica de AF (Gyurcsik et al., 2006). En este sentido, 
los resultados sugieren que solo existe una mayor per-
cepción de las barreras relativas al tiempo en el alum-
nado de 2º de Bachillerato. Este hecho podría deberse 
a que la muestra seleccionada en el estudio tenía carac-
terísticas muy próximas y homogéneas.

Por último, el alumnado que no realizaba práctica 
deportiva extraescolar obtuvo valores significativa-
mente superiores en las barreras relativas al disfrute 
en casi todos los ítems. Wetton Radley, Jones, y 
Pearce (2013), en línea con los resultados encontra-
dos, señalaron que la falta de percepción de habilidad 
y las malas experiencias en EF pueden ser barreras que 
impidan la práctica deportiva extraescolar. Sin em-
bargo, en el resto de barreras del presente estudio no 
se obtuvieron diferencias significativas. Una posible 
explicación a que no haya diferencias en las barreras 
relativas al tiempo, puede deberse a que el alumna-
do que realiza práctica deportiva extraescolar tienen 
que hacer frente a esta barrera en la organización de 
su tiempo de ocio, mientras que el alumnado que no 
realiza práctica deportiva extraescolar percibe que no 
puede realizarla por falta de tiempo. Sin embargo, la 
falta de estudios que hayan analizado las barreras para 
la realización de AF en función de la práctica deportiva 
extraescolar dificulta el contraste con otros estudios.

Por tanto, los resultados del presente estudio arro-
jan numerosas implicaciones prácticas para el diseño 
de estudios de intervención en Bachillerato. A con-
tinuación, en base a los resultados encontrados, se 
enumera una síntesis de las propuestas de inter-
vención que se podrían implementar en Bachillerato: 
a) Incorporar la asignatura de EF en 2º de Bachillerato; 
b) Involucrar a todos los agentes que participan en la 
comunidad educativa en la promoción de AF (padres, 
tutores, profesores, equipo directivo); c) Desarrollar 
políticas saludables y estrategias desde el centro esco-
lar para promover hábitos saludables (e.g., día mundi-
al de la bicicleta); d) Incorporar contenidos vinculados 
al desarrollo de hábitos saludables y la gestión del ti-
empo de ocio en el plan de acción tutorial; e) Ofertar 
actividades deportivas extraescolares en base a los 
gustos y preferencias del alumnado, especialmente el 
fin de semana, y poner a disposición de los estudiantes 
los materiales e instalaciones deportivas del centro; f) 
Promover el diseño de actividades físico-deportivas 
por parte de los propios alumnos en los recreos; g) Di-
fundir los eventos deportivos que van a realizarse en 
el entorno cercano y animar a participar al alumnado 
(e.g., carrera popular contra el cáncer de mama).

Este estudio presenta algunas limitaciones y pro-
spectivas de futuro. En primer lugar, los resultados 
obtenidos pertenecen al alumnado de Bachillerato de 
solo dos centros de enseñanza de Aragón. Por ello, es 
importante refutar los hallazgos encontrados en una 
muestra representativa de todo el alumnado de Bachil-
lerato de España. Por otro lado, los instrumentos de 
medida utilizados para evaluar los niveles de AFMV y 
la percepción de barreras de AF son autoinformadas, 
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por lo que los adolescentes pueden haber infraestima-
do o sobreestimado los valores señalados. No obstan-
te, el IPAQ-SF ha demostrado ser una medida fiable 
en población adolescente. Como prospectiva de estu-
dio se podría analizar la variabilidad de los niveles de 
AF en función de la estación del año y los diferentes 
segmentos del día. Asimismo, parece importante es-
tudiar la contribución de la EF en los niveles de AF del 
alumnado de 1º de Bachillerato para observar en qué 
medida esta asignatura puede explicar las diferencias 
encontradas entre los dos cursos académicos. 

Conclusiones

El Bachillerato se muestra como una etapa académi-
ca en la que existe un bajo cumplimiento de las 
recomendaciones de práctica de AF. Concretamente, 

las chicas, el alumnado de 2º de Bachillerato y los 
que no realizan práctica deportiva extraescolar perc-
iben un mayor número de barreras y alcanzan unos 
menores niveles de práctica de AF. El desarrollo de 
programas y estrategias de intervención, que permi-
tan mejorar la gestión del tiempo de ocio y mejoren 
los procesos motivacionales del alumnado, pueden 
ayudar a eliminar estos obstáculos para realizar AF y 
a asentar estilos de vida más activos y autónomos en 
esta etapa. 
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Resumen

La inclusión de la perspectiva de género en la forma-

ción del profesorado de Educación Física (EF) continúa 

siendo muy limitada en la formación inicial de los es-

tudios de Grado de Ciencias de la Actividad Física y el 

Deporte (CCAFD). Dentro de este contexto, este trabajo 

evalúa una experiencia formativa sobre género y EF 

impartida a estudiantes de CCAFD de una universidad. 

Un total de 53 estudiantes participaron en las dos edi-

ciones de la formación, que fue evaluada a través de 

una metodología mixta, mediante el análisis de ma-

teriales escritos y un cuestionario de valoración final. 

Los resultados apuntan que la mayoría de estudiantes 

se inscribieron para obtener créditos a bajo coste y no 

porque estuviesen realmente interesados en la temá-

tica. Por el contrario, al final del seminario formativo 

la mayoría consideró la formación recibida como “bas-

tante” o “muy” relevante para su formación (78,4%) y 

“bastante” o “muy” útil para su futura actividad pro-

fesional (89,2%), recomendándose incluso que debería 

ser obligatoria. El seminario tuvo éxito en aumentar la 

conciencia del alumnado sobre las cuestiones de géne-

ro en EF, estimulando incluso su compromiso personal 

al respecto, pero su impacto fue limitado en cuanto a 

la capacidad de desarrollar y aplicar estrategias de in-

tervención. De este modo, se justifica la necesidad de 

esta formación como aspecto obligatorio y básico en los 

estudios de CCAFD. 

Palabras clave: Igualdad de género, formación inicial, 

profesorado de Educación Física, enseñanza universitaria. 

Abstract

The incorporation of the gender perspective into 

the PE teacher training continues being very limited 

in the initial training of the Physical Activity and Sport 

Sciences (PASS) Degree. Within this context, this study 

evaluates a training course focused on Gender in PE 

held for students of PASS at the University of Granada. 

A total of 53 students attended the two editions of 

the course that was evaluated using a mixed method 

approach, through written materials and a final course 

evaluation questionnaire. The results show that most 

of the students agreed that they signed up for the 

training due to the possibility of obtaining low-cost 

credits and not because they were truly interested in 

the topic. In contrast, at the end of the training most 

of them considered that the content received was 

“quite” or “very” relevant for their education (78,4%) 

and also “quite” or “very” useful for their future 

professional careers (89,2%), even recommending 

that it should be compulsory. The training seminar 

was successful in raising students’ awareness of 

gender issues in PE, even stimulating their personal 

commitment, but there was a limited impact related 

to the ability to develop and to apply intervention 

strategies. Consequently, the need to promote this 

type of training as a mandatory and basic aspect 

within the curricula of PASS is justified.

Key words: Gender equality, preservice teacher 

education, Physical Education teacher, higher 

education. 
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Introducción

A pesar de que los estudios de género en Educación 
Física (EF) se han desarrollado de forma significativa 
en las últimas décadas, en la actualidad existe una pre-
ocupación generalizada por la fuerte brecha que se ha 
producido entre los discursos de la investigación y la 
práctica educativa en este ámbito (Macdonald, 2002; 
Scraton, 2013). La realidad es que poco parece haber 
cambiado en la EF impartida en las escuelas, en la que 
sigue reproduciéndose el orden de género que privile-
gia la masculinidad hegemónica sobre otras masculini-
dades y el conjunto de feminidades (Larsson, Fagrell, 
& Redelius, 2009).

La raíz del problema se sitúa en que el conocimien-
to sobre género ha tenido un pobre impacto sobre la 
formación del profesorado de EF y consecuentemente 
sobre su práctica docente (Flintoff & Scraton, 2006; 
Scraton, 2013; Wright, 2002), de forma que el pro-
fesorado de la asignatura sigue siendo, a menudo de 
forma inconsciente y a través del denominado currí-
culum oculto, un agente de reproducción del orden 
de género más que de cambio (Vázquez, Fernández y 
Ferro, 2000). Este posicionamiento del profesorado es 
calificado por Larson et al. (2009, 1) como de “bene-
volencia hacia las chicas y celebración de la masculini-
dad”. El punto de partida para revertir esta situación 
es la consideración del género como un aspecto clave 
de la identidad personal y profesional del profesorado 
de EF (Dowling, 2006, 2013; Flintoff & Scraton, 2006; 
Wright, 2002) y que por tanto debe incluirse necesa-
riamente en su formación.

No obstante, y pese a la existencia de políticas na-
cionales apropiadas, la realidad es que la perspectiva 
de género apenas se ha integrado en los planes de es-
tudio de formación del profesorado de EF. Incluso se 
ha producido en los últimos años un retroceso porque 
se considera erróneamente que la igualdad de género 
ya se ha conseguido (Anguita, 2011; Prat & Flintoff, 
2012; Scraton, 2013). Pero la realidad es que en la EF el 
“género todavía importa” (Scraton, 2013, 200) porque 
aun reconociendo la diversidad de identidades y su 
complejidad, “siguen persistiendo poderosos discur-
sos de género que condicionan qué se enseña, cómo se 
enseña, qué se espera del comportamiento de chicos 
y chicas, de su apariencia y sus capacidades motrices” 
(Scraton, 2013, 209). En consecuencia, nuestro mayor 
reto se sitúa en cómo conseguir que los avances en el 
conocimiento teórico sobre género se apliquen de for-
ma útil para el desarrollo de prácticas transformado-
ras (Scraton, 2013), y viceversa, de forma que la propia 
práctica docente informe la investigación (Flintoff & 
Scraton, 2006). El presente trabajo responde a esta 

inquietud, puesto que se trata de una investigación 
basada en el análisis de un seminario formativo sobre 
género y EF impartido en dos ediciones a estudiantes 
de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (en ade-
lante, CCAFD) de la Universidad de Granada. 

Educación Física y formación de estudiantes  
de Ciencias de la Actividad Física y Deporte: el ciclo 
de reproducción de la masculinidad hegemónica

El rol del profesorado en la persistencia del orden de 
género dominante en la EF se atribuye a la existencia 
de un círculo vicioso que reproduce una economía de 
las prácticas culturales de género (Brown, 2005), según 
la cual la ideología tradicional de género que privilegia 
la masculinidad hegemónica se va retroalimentando y 
fortaleciendo a lo largo de las diferentes etapas del de-
sarrollo académico y profesional de este colectivo.

Este poderoso proceso normativo comienza con la 
atracción de un determinado tipo de estudiante a los 
centros de formación en CCAFD (Brown, 2005; Brown 
& Evans, 2004; Brown & Rich, 2002; Rich, 2001; 
Wright, 2002): aquellas personas que han tenido una 
experiencia satisfactoria en los ámbitos del deporte y 
la EF porque reúnen los capitales físicos asociados a 
las formas hegemónicas de masculinidad, como son la 
capacidad para rendir en el deporte competición y la 
posesión de un físico atlético y musculoso (Wright & 
Burrows, 2006). Desarrollan así una identidad depor-
tiva masculina que les predispone a entrar en el ámbi-
to de los estudios de CCAFD y que a su vez les cualifica 
para ello (p.e., mediante la superación las pruebas fí-
sicas de acceso). En consecuencia, el alumnado acce-
de a los estudios con identidades de género bien es-
tablecidas que, a su vez, son reforzadas por la propia 
formación que reciben en los centros de CCAFD, en 
los que predominan discursos y prácticas patriarcales 
(Dowling, 2006; Flintoff & Scraton, 2006). El enfoque 
androcéntrico del currículum se manifiesta en su clara 
orientación deportiva y enfocada al rendimiento (cuya 
excelencia se define respecto a un patrón de referencia 
masculino), en el predominio del conocimiento prácti-
co y de las ciencias biológicas y del comportamiento, 
junto con un enfoque tecnocrático en la enseñanza de 
la EF y el deporte (Wright, 2002). En este contexto, las 
ciencias sociales, la teoría y la reflexión crítica (inclui-
dos los estudios de género) se perciben como conoci-
mientos carentes de interés, cuando es precisamente 
este enfoque el que permite cuestionarse la realidad 
y potenciar el cambio. Estudios como los de Dowling 
(2006, 2013) o Prat y Flintoff (2012) han confirmado 
que el profesorado de estos centros universitarios de-
sarrolla su identidad profesional principalmente como 
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un proyecto técnico, reforzando este tipo de discurso 
y de forma de ser y en el que las cuestiones de género 
se perciben como no problemáticas, lo que justifica su 
posición marginal o nula en el currículum. A esta si-
tuación se suma la fuerte influencia de las relaciones 
de género en las experiencias y ambiente de aprendi-
zaje de los propios estudios, que también refuerzan el 
despliegue de la masculinidad hegemónica a través de 
comportamientos dominantes, competitivos y agresi-
vos de los chicos, la sexualización de las estudiantes y 
chistes y bromas sexistas (Flintoff, 1993b), que inclu-
so comparte el propio profesorado (Dowling, 2013).

El período de prácticas que el alumnado de EF en 
formación realiza en los centros escolares es otro de 
los “conductos culturales” (Brown & Evans, 2004) que, 
a través de la relación que se establece entre estudian-
te en formación y profesorado mentor, contribuye a 
legitimar, transmitir y poner en práctica las creencias 
y pedagogías de género. Finalmente, el círculo de re-
producción se cierra cuando este alumnado llega a ser 
la nueva generación de profesorado de EF y transmi-
te activamente a la nueva generación de estudiantes 
lo que tienen interiorizado como sus propios valores 
y prácticas masculinas (Brown & Rich, 2002; Flintoff 
& Scraton, 2006; Rich, 2001; Wright, 2002). No obs-
tante, el ciclo descrito no es siempre un proceso lineal, 
sino que pueden aparecer contradicciones y ambigüe-
dades en estudiantes que tratan de retar activamente 
el orden de género (Brown & Rich, 2002; Flintoff & 
Scraton, 2006).

Sin duda una de las claves para romper el ciclo de re-
producción de la masculinidad hegemónica se basa en 
proporcionar una formación sobre género suficiente y 
adecuada en la formación inicial del Grado de CCAFD, 
como un primer paso para el desarrollo de profesiona-
les de la EF críticos y reflexivos, que sean capaces de 
entender y asumir de forma activa el reto de la igual-
dad de género dentro de la complejidad y diversidad de 
nuestros días. 

En esta línea, existe en nuestro país un potente mar-
co normativo que insta con carácter prescriptivo a la 
incorporación de la perspectiva de género dentro del 
ámbito de la formación universitaria (Donoso-Vázquez 
& Velasco-Martínez, 2013), pero su inclusión efectiva 
en los títulos de Grado en CCAFD no se ha producido. 
Por el contrario, se ha confiado en la transversalidad 
como única metodología para incluir las cuestiones 
de género, lo que ha supuesto que hayan quedado 
difuminadas (Prat, Carbonero, & Soler, 2013). Así lo 
demuestra el trabajo de Prat, Soler y Serra (2014) al 
concluir que solo el 5% de las guías docentes de 16 uni-
versidades españolas incorporan la perspectiva de gé-
nero en algunos apartados (competencias, objetivos, 

contenidos o bibliografía) sin que exista la coherencia 
necesaria entre los mismos, mientras que únicamente 
el 1,7% incluyen esta temática de forma coherente  a 
lo largo de todos los aspectos de la guía docente (Prat 
et al., 2014).

En resumen, las características de estos estudios y 
de sus estudiantes, junto con la escasa presencia de la 
perspectiva de género en los planes de estudio, impli-
can que este futuro profesorado tendrá pocas oportu-
nidades para el desarrollo personal y profesional que 
le permita afrontar las desigualdades de género en su 
futuro laboral. Ante esta situación, desde la Unidad de 
Género de la Facultad de CCAFD de la Universidad de 
Granada se ha impulsado el seminario formativo obje-
to de este trabajo. El propósito de este artículo es des-
cribir la propuesta formativa realizada y llevar a cabo 
su evaluación para poder identificar posibilidades de 
mejora y desarrollo futuro, así como para avalar la ne-
cesidad de impulsar este tipo de formación en nues-
tros centros universitarios. 

Método

Situada dentro del paradigma interpretativo, la inves-
tigación se basa en la evaluación del seminario formati-
vo “La perspectiva de género en las Ciencias del Deporte: la 
enseñanza de la Educación Física“, que ha sido impartido 
en dos ediciones (2012 y 2013). Se ha utilizado una me-
todología mixta de investigación que sigue un diseño 
convergente paralelo (Creswell & Plano Clark, 2011) de 
forma que los datos cuantitativos y cualitativos reco-
gidos y analizados al mismo tiempo y por separado, se 
analizaron después de forma integrada.

Participantes

En este estudio han participado un total de 52 estu-
diantes (23 en la primera edición y 29 en la segunda), 
de los cuales 46 asistieron con regularidad y aprove-
chamiento, obteniendo el reconocimiento de créditos 
estipulado. De estos, 25 fueron hombres y 11 mujeres, 
en su mayoría estudiantes de 4º y 5º curso de los es-
tudios de Licenciatura a extinguir y a los que se dio 
prioridad para matricularse.

La propuesta formativa fue desarrollada por dos in-
vestigadoras (y autoras de este trabajo): una de ellas 
fue la responsable de la organización del seminario y 
profesora de apoyo en todas las sesiones impartidas; 
es coordinadora de la Unidad de Género de la Facul-
tad y profesora del centro desde hace más de 15 años. 
La formación fue impartida por una investigadora que 
desarrolla su docencia en la Formación inicial del Pro-
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fesorado de EF y que tiene amplia experiencia previa 
tanto en la investigación como en la enseñanza en esta 
temática. 

Instrumentos

Los instrumentos para la recogida de datos se di-
rigieron a evaluar desde la perspectiva del alumnado 
tanto los aprendizajes adquiridos como la propia pro-
puesta formativa.

Para conocer las opiniones sobre el seminario for-
mativo se utilizó un cuestionario de 15 ítems a través 
de los cuales se indagó, entre otros aspectos, en la 
actuación docente, la idoneidad de los materiales y 
actividades, la efectividad del seminario para la con-
secución de los objetivos formativos y la utilidad y 
relevancia de la formación recibida. Se utilizó una 
escala de valoración tipo Likert de 5 puntos, desde 
“1. Nada conforme” hasta “5. Muy conforme”. Adicio-
nalmente, se podían añadir opiniones y sugerencias. 
Aquellos correos electrónicos de estudiantes, envia-
dos tras finalizar el seminario formativo y en los que 
se hacía una valoración del mismo, también fueron 
analizados.

Para evaluar los aprendizajes se utilizaron: a) Mate-
rial de la actividad sobre los aprendizajes adquiridos, en la 
que el alumnado respondió a la pregunta “¿Qué hemos 
aprendido?”. Para ello se entregaron a cada estudiante 
tres tarjetas en cada una de las cuales debían escribir 
un aprendizaje clave; b) Trabajo final del curso, consis-
tente en la identificación de una situación de desigual-
dad de género en el ámbito de la EF o deporte que haya 
sido relevante a nivel personal, junto con el diseño de 
una o varias posibles estrategias de intervención para 
abordar dicha situación. 

Procedimiento

La formación ha consistido en un seminario de 20 
horas de duración desarrollado de forma presencial a 
lo largo de dos días (1ª convocatoria) o tres días (2ª 
convocatoria) junto con un trabajo final. Su descrip-
ción se ofrece de forma detallada más adelante.

Al comienzo del proceso formativo se solicitó a las 
personas participantes un consentimiento informa-
do pasivo para la utilización de los materiales gene-
rados en el curso. La actividad sobre los aprendizajes 
adquiridos fue planteada al grupo de estudiantes 
como síntesis final; las aportaciones fueron reali-
zadas individualmente y posteriormente puestas 
en común en un panel para su posterior debate. El 
cuestionario fue cumplimentado de forma anónima 
al final del seminario formativo. El trabajo final fue 

planteado como actividad no presencial y evaluable 
que había de ser enviada por correo electrónico a la 
coordinadora del seminario en los quince días si-
guientes tras su finalización. 

Análisis de los datos

Los ítems del cuestionario de valoración del semi-
nario fueron analizados de forma cuantitativa me-
diante frecuencias y porcentajes. El resto de datos fue 
analizado mediante un análisis de contenido cualitati-
vo, siguiendo un procedimiento de análisis mixto que 
combinaba dos estrategias (Creswell & Plano Clark, 
2011): la inductiva, para identificar aspectos signifi-
cativos y dominantes que surgían de los datos; y la de-
ductiva, realizada a partir de conceptos teóricos clave. 
De este modo, y a través de un proceso interactivo y 
cíclico de continuas lecturas, codificaciones y compa-
raciones de los datos para identificar patrones comu-
nes, se fueron identificando categorías y subcatego-
rías (Milles & Huberman, 1994) a partir de las cuales 
se realizó el proceso de interpretación para dotarlas 
de significado y coherencia. Adicionalmente se realizó 
un análisis de contenido cuantitativo de las aporta-
ciones de la actividad sobre los aprendizajes adquiri-
dos, obteniéndose los porcentajes correspondientes 
a las categorías pertinentes. Los datos cualitativos y 
cuantitativos se analizaron después conjuntamente 
usando una estrategia interactiva de confluencia de 
los datos (Creswell & Plano Clark, 2011). Como crite-
rios de credibilidad se han contemplado triangulación 
de fuentes y de las perspectivas cuantitativa y cuali-
tativa, debate con iguales (peer debriefing), así como 
un constante proceso reflexivo (Milles & Huberman, 
1994).

Descripción de la propuesta formativa:  
“La perspectiva de género en las Ciencias  
del Deporte: la enseñanza de la Educación Física”

El propósito general del seminario ha sido propor-
cionar al alumnado estudiante de CCAFD una forma-
ción de carácter básico que le permita introducir el en-
foque de género en el ámbito de su futuro profesional 
vinculado a la enseñanza de la EF. El enfoque teórico 
adoptado se sitúa dentro de lo que se conoce como 
“teoría intermedia”, que defiende la persistencia de 
las desigualdades estructurales para el conjunto de las 
mujeres como grupo a la vez que reconoce la interre-
lación de múltiples categorías sociales (género, clase, 
etnia, etc.) y la diversidad de identidades (Flintoff & 
Scraton, 2006). Los contenidos de formación se agru-
paron en torno a dos módulos: 
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1) Tratamiento teórico-práctico de los aspectos básicos. 
Partiendo del proceso de reflexión sobre las propias 
creencias, conocimientos, experiencias y valores, se 
planteó un cuestionamiento de los modelos hegemóni-
cos de feminidad y masculinidad. Tras presentar datos 
objetivos sobre la desigual participación de hombres y 
mujeres en la actividad físico-deportiva, se analizaron 
conceptos básicos, profundizándose sobre la construc-
ción social del género y cómo esta sigue operando a 
todos los niveles de la sociedad y de la escuela, siendo 
el profesorado de EF un agente que contribuye, a me-
nudo de forma inconsciente, a reproducir las desigual-
dades de género. 

2) Elementos para la intervención en la práctica educa-
tiva. Centrado en la presentación y análisis de estra-
tegias específicas para la integración de la perspectiva 
de género en la propia actuación profesional. Las es-
trategias se analizaron no solo considerando la calidad 
y cantidad de la participación de las chicas, sino tam-
bién los significados que producen y sus consecuen-
cias, tanto para ellas como para muchos chicos que 
no se ajustan al modelo de masculinidad hegemóni-
ca (Wright, 1999). Aunque la enseñanza de la EF se 
configuró como el contenido principal, se planteó un 
contexto de actuación integral en el marco escolar y 
deportivo en edad escolar (p.e., actividad físico-depor-
tiva extracurricular, entorno escolar, entorno familiar 
y relaciones escuela-comunidad). Para ello se ha utili-
zado como material de apoyo la Guía PAFiC, Promoción 
de Actividad Física para las Chicas (Fernández, Cama-
cho, & Vázquez, 2010). 

El planteamiento metodológico se basó en el desa-
rrollo de una perspectiva crítica de indagación en la 
línea planteada por Wright (2004), y que se orienta 
básicamente a ayudar al alumnado a examinar y cues-
tionar las construcciones dominantes de la realidad y 
las relaciones de poder y desigualdades subyacentes, 
como fundamento para emprender el proceso de cam-
bio. Las  actividades consistieron en análisis de casos 
concretos, trabajos en pequeños grupos y puestas en 
común, exposiciones breves y debates, y “role-playing” 
tanto en el aula como en el gimnasio a través de tareas 
y situaciones propias de la EF escolar.

Resultados

El análisis de los datos resultó en la identificación de 
tres grandes temas centrados en la evaluación del se-
minario formativo desde la perspectiva del alumnado 
y que se exponen a continuación con sus datos corres-
pondientes.

El cambio de actitudes hacia el seminario formativo: 
Desde “me apunté por los créditos” hasta “es una 
formación imprescindible”.

Se ha detectado que aunque hubo estudiantes que se 
matricularon atraídos por la temática del curso, en la 
mayoría de los casos lo hicieron por la posibilidad de 
obtener a un bajo coste créditos de libre configuración. 
Esta falta de interés y motivación, a pesar de que supu-
so ciertas dificultades al inicio del proceso formativo, 
permitió que personas inicialmente poco interesadas 
y sensibles a las desigualdades de género hayan tenido 
la oportunidad de recibir esta formación e iniciar un 
proceso de cambio de actitudes al respecto, tal y como se 
refleja en la siguiente aportación:

Para terminar me gustaría comentar que la experien-
cia de este curso me ha resultado muy agradable, ya que 
en un primer momento (…) lo primero en lo que me fijé 
fueron los dos créditos de libre configuración, pero una 
vez ha pasado la experiencia, me alegro muchísimo de 
haberme apuntado y realizado dicho curso, ya que consi-
dero que he conocido un nuevo punto de vista sobre esta 
problemática de la desigualdad de género en general, y 
en el deporte en particular, y me llevo muchos aspectos y 
vivencias positivas (V-JFM-2ª). 

En coherencia con esta falta de interés inicial, el 
alumnado participante manifiesta una escasa o incluso 
nula toma de conciencia sobre la problemática de las des-
igualdades de género existentes, que ellos y ellas mis-
mas reconocen haber tenido interiorizada y que el pro-
ceso formativo les ha ayudado a cuestionar y reconocer.

Nunca me había planteado así este hecho que ocurre 
en casi todos los ámbitos de la vida todavía hoy día. 
(A6-2ª).

Me ha parecido muy provechoso observar las desigual-
dades de género, ya que no tenía una conciencia comple-
ta de ello en el ámbito del deporte. (A23-1ª).

Este punto de partida contrasta con una valoración 
muy positiva de la formación recibida, según muestran 
los datos recogidos al final del seminario formativo. 
De hecho un 78,4% de estudiantes se mostraron “bas-
tante” o “muy” de acuerdo con la “relevancia de los 
contenidos recibidos para su formación”, mientras que 
un 89,2% se mostraron “bastante” o “muy” de acuerdo 
con la “utilidad del seminario para su futura actividad 
profesional”. Los datos cualitativos refuerzan la perti-
nencia del seminario formativo hasta el punto de que 
se considera que es una formación imprescindible y 
que incluso debería ser obligatoria:

Totalmente imprescindible [el curso]. Queda mu-
cho por hacer y tenemos un papel fundamental para el 
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fomento de la cultura deportiva en la sociedad actual. 
(A18-2ª)

Sinceramente, se debería promover este tipo de cursos 
y “obligar” la asistencia de alumnos, profesores e inclu-
so padres. Se trata de contenidos transversales que se 
pueden aplicar en cualquier ámbito. A pesar de que fui 
crítico con algunas cuestiones, sí que me ha ayudado a 
ver las cosas desde otro punto de vista. Cosas que antes 
pasaban desapercibidas (por el desconocimiento), ahora 
te das cuenta de que no son fruto de la casualidad. Em-
pecemos a difundir este tipo de mensajes, y que a nadie 
se le “caigan las gafas” [sic] de la IGUALDAD [sic]. (V-
JDE-1ª).

Los aprendizajes adquiridos: “una buena toma  
de contacto”

El alumnado manifiesta que su participación en el 
seminario le ha permitido desarrollar un proceso de 
toma de conciencia y de reflexión sobre los estereotipos 
de género existentes en la sociedad en general y espe-
cíficamente en el ámbito de la EF, la actividad física y el 
deporte. De hecho un 25,3% de las aportaciones sobre 
los aprendizajes finales adquiridos se centran en este 
aspecto, mostrándose un 86,4% de estudiantes “muy” 
o “bastante” de acuerdo con la “capacidad de la profe-
sora para propiciar la reflexión” sobre esta temática.

Otro de los aprendizajes clave adquirido ha sido la ca-
pacidad para identificar situaciones de desigualdad de gé-
nero, tal y como se refleja en la valoración de la efectivi-
dad del seminario para reconocer dichas desigualdades 
(un 78,9% de estudiantes lo valoraron “muy” o “bas-
tante” adecuado), así como en la actividad final sobre 
los aprendizajes adquiridos (14,9% de las aportaciones 
realizadas). El análisis de los trabajos finales revela que 
los problemas de discriminación de género que el alum-
nado identifica como más relevantes a nivel personal 
son de carácter muy diverso, siendo de destacar los si-
guientes: los comportamientos del alumnado en la EF y 
la AF extraescolar según el patrón de género tradicional 
(dominación de los chicos e inhibición de las chicas); la 
falta de oportunidades de práctica para las chicas en el 
deporte escolar, la problemática en torno a la tipifica-
ción de género de los deportes o el conflicto que genera 
la musculatura en chicas deportistas; los padres como 
agentes activos en la reproducción de estereotipos; la 
discriminación de género en las propias estructuras de-
portivas; y el sexismo en los medios de comunicación 
(tanto tradicionales como en las redes sociales).

A excepción de dos chicas que expresaron conflic-
tos con sus progenitores en el proceso de elección de 
los estudios de CCAFD, tampoco citan problemas que 
les hayan afectado  directamente. Por otra parte, las 

y los estudiantes señalan que el seminario les ha pro-
porcionado aprendizajes centrados en cómo intervenir 
ante situaciones de desigualdad de género, apuntando un 
84,2% que el seminario les ha resultado “bastante” o 
“muy” efectivo en este sentido. Además un 38,2% de 
las aportaciones sobre los aprendizajes finales adqui-
ridos se centran en este aspecto. No obstante, un aná-
lisis en profundidad de las estrategias de intervención 
que el alumnado ha planteado en los trabajos finales, 
revela dos aspectos destacados: 1) La mayoría de las 
estrategias se centran en un cambio de la metodología 
de la enseñanza (p.e., agrupamientos, uso de espacios 
y materiales, modificación reglas, etc.), detectándose 
una ausencia de actuaciones en otros aspectos relevan-
tes, tales como los contenidos o la evaluación; 2) Se 
constata que algunas de las estrategias planteadas se 
basan en conocimientos erróneos que en realidad pue-
den reforzar el orden de género en lugar de cambiarlo:  

Plantear juegos más cooperativos porque en este tipo 
de ejercicios las niñas tienen más protagonismo. (V-
JJL-2ª)

Primero en los ejercicios de clase obligaría que en to-
das las jugadas, para que haya gol, tiene que pasar obli-
gatoriamente por las chicas. (M-CCG-1ª)

Implicaciones para el futuro: “Personas  
comprometidas con el cambio”

Existen algunos casos de estudiantes que han mostra-
do además evidencias del propio compromiso individual 
para el logro de la igualdad de género, aspecto que apun-
ta hacia la necesidad de cambio a nivel personal y social, 
y que apela a la propia responsabilidad en este proceso 
para que dicho cambio se haga efectivo tanto en su vida 
cotidiana como en su futura labor profesional. 

Que debemos comprometernos con esta realidad, es-
tando atentos a estas injusticias y ponerle remedio con 
actuaciones concretas y gestos diarios. (A17-1ª)

No culpar a la sociedad y aportar mi parte para cam-
biar las cosas necesarias. (A36-2ª)

También se observa que hay estudiantes que tras fina-
lizar el seminario formativo, han tratado de transmitir 
sus conocimientos y compromiso en su entorno inmediato: 

Debo reconocer que durante las semanas siguientes se 
han dado numerosas ocasiones en las que las ideas deba-
tidas y reflexionadas durante el curso venían a mi mente 
debido a comportamientos o palabras que presenciaba. Y 
de hecho, he dicho muchas veces a los que me rodeaban 
“precisamente en el curso de perspectiva de género que 
estuve la semana pasada hablábamos de que…”. Cuando 
pensé que no sabía muy bien el qué, pero que algo me aca-
baría aportando este curso, no me equivoqué. (V-ILS-2ª)
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Discusión

La falta de interés y motivación inicial del alumna-
do participante en esta formación sobre género en EF 
provocó una situación ambivalente, ya que existieron 
ciertas resistencias y dificultades iniciales, conside-
radas normales en este tipo de procesos formativos 
(Flintoff, 1993a), pero a su vez se ha logrado implicar 
a un alumnado que de otro modo quizás nunca se hu-
biese interesado por esta temática. Para la mayoría de 
las personas participantes se trata de la primera vez 
que abordan estos temas, por lo que más que rechazo 
o falta de interés podría hablarse de desconocimiento 
y desinformación. En consecuencia, puede confirmar-
se la existencia de la denominada “ceguera de género”, 
que se ha producido por la falta de conciencia de la 
perspectiva de género y la incapacidad para percibir la 
desigualdad y las prácticas de discriminación (García-
Pérez et al., 2011) y que debe contextualizarse dentro 
del “espejismo de la igualdad” (Valcárcel, 2008) impe-
rante en nuestros días. Se trata de una situación que 
ilustra el contraste que se produce entre la supuesta 
igualdad formal que la sociedad percibe y la igualdad 
que realmente existe. Dicho fenómeno está especial-
mente extendido entre la juventud debido a la falta de 
sensibilización en cuestiones de género, la existencia 
de leyes al respecto, junto con un nuevo sexismo, más 
sutil, naturalizado y, en consecuencia, invisible (Dono-
so-Vázquez & Velasco-Martínez, 2013).

Esta falta de formación que se advierte en el alum-
nado resulta coherente con la posición marginal de los 
estudios de género en los planes de estudio de CCA-
FD de nuestro país (Prat et al., 2013; Prat et al., 2014). 
Esta situación podría llevar a estas personas futuras 
profesionales de la enseñanza, a ignorar por completo 
la situación y las medidas a aplicar para intervenir ante 
situaciones de desigualdad de género (García-Pérez et 
al., 2011), panorama que resulta aún más preocupan-
te en la formación en CCAFD debido a la fuerte carga 
de género que existe en estos y estas estudiantes, los 
estudios que cursan y su futuro laboral vinculado a la 
Educación Física y el deporte.

A pesar de que se ha reconocido que ni el alumnado 
en CCAFD ni el profesorado de estas facultades consi-
dera que esta formación es necesaria en la actualidad 
(Dowling, 2006, 2013; Prat & Flintoff, 2012; Wright, 
2002), resulta llamativo que tras el proceso formativo 
sean numerosas las evidencias que apuntan a que esta 
formación es percibida como relevante, útil y que in-
cluso debería ser obligatoria. Estos resultados confir-
man la hipótesis de Anguita (2011) de que solo a tra-
vés de la formación se puede romper el círculo vicioso 
que genera su ausencia, con la consecuente invisibili-

dad de la problemática y la falta de demanda formativa 
al respecto.

La participación en el seminario formativo ha per-
mitido desarrollar en el alumnado un proceso de toma 
de conciencia y de reflexión que se constituye como 
el primer paso para lograr un cambio de actitudes y 
valores en torno al género como construcción social 
(Wright, 1999, 2002) y que se ha centrado en el reco-
nocimiento de cómo las prácticas tradicionales de la 
EF son limitantes e inapropiadas fundamentalmente 
para las chicas, pero también para aquellos chicos que 
no se ajustan a las nociones dominantes de masculini-
dad (Connell, 2008). 

Las situaciones de desigualdad de género identifica-
das por el alumnado han sido muy diversas y abarcan 
una variedad de ámbitos, que oscilan desde aquellos 
tradicionalmente estudiados, como los relativos al 
comportamiento del alumnado o la tipificación de 
género de los deportes, hasta otro tipo de situaciones 
más recientes como es el sexismo en las redes sociales. 
No obstante, resulta llamativo que haya sido inexis-
tente el reconocimiento del profesorado de EF como 
agente que también reproduce el orden de género, qui-
zá porque lo hace más “por omisión” que “por acción” 
o discriminación explícita (Vilanova & Soler, 2012), 
lo que dificulta su identificación. Por este motivo re-
sulta particularmente necesario mejorar la conciencia 
crítica de ellas y de ellos mismos como profesionales 
de la enseñanza, para lo cual sería necesario integrar 
también esta formación en el período de prácticas que 
realizan en los centros escolares (Wright, 2002).

Por otra parte, y salvo dos chicas que expresaron 
conflictos en la elección de sus estudios de CCAFD, se 
advierte una ausencia de reconocimiento de proble-
mas que les hayan afectado a ellos y a ellas mismas. Se 
confirma así que el alumnado de CCAFD no suele su-
frir discriminación por cuestiones de género, lo que di-
ficulta su capacidad para identificar este tipo de situa-
ciones. Como señala Dowling (Dowling, 2006, 2013) 
refiriéndose al profesorado de los centros de forma-
ción, este alumnado recurre a sus propias experiencias 
biográficas de género en EF, que se caracterizan por lo 
general como exitosas y no problemáticas y de esta for-
ma se limita la conciencia del problema y su impacto 
real en la vida de sus futuras y futuros estudiantes. 

Los aprendizajes centrados en la intervención ante 
situaciones de desigualdad de género se basan en su 
mayoría en estrategias para propiciar un cambio de 
la metodología de la enseñanza. Aunque estas actua-
ciones son ciertamente positivas, se echan en falta 
aportaciones vinculadas a cambios que afecten a los 
contenidos de enseñanza o el proceso de evaluación, 
puesto que de esta forma se lograría una transforma-



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 195 A 203 I ISSN: 1696-5043

EVALUACIÓN DE UNA PROPUESTA FORMATIVA SOBRE GÉNERO EN EDUCACIÓN FÍSICA

M.J. CAMACHO-MIÑANO, M.J. GIRELA-REJÓN

c i e n c i a

C C D

202  

ción real orientada a proporcionar una experiencia de 
AF de calidad para todo el alumnado (Flintoff, 2008). 
Por otra parte, algunas estrategias planteadas se basan 
en conocimientos erróneos que podrían reforzar el or-
den de género en lugar de cambiarlo, ya que de forma 
implícita presuponen como “natural” la dominancia de 
la masculinidad hegemónica (caracterizada por fuerza 
física, competición, dominación y heterosexualidad) 
sobre otras identidades masculinas y femeninas (Con-
nell, 1987).

A pesar de las limitaciones expuestas, se advierte en 
ciertos casos, la adquisición de un compromiso indivi-
dual, que es necesario para lograr un cambio real. Tal 
y como apuntan Flintoff y Scraton (2006) es precisa-
mente este tipo de compromiso personal el que abre 
infinitas posibilidades para el cambio y la transforma-
ción de las macroestructuras de género, que aunque 
poderosas son susceptibles de ser cambiadas en cuan-
to que son una construcción social (Flintoff & Scraton, 
2006). Existen también estudiantes que asumen inclu-
so un rol de diáspora que, en palabras de Donoso y Ve-
lasco (2013, 83), se manifiesta en su deseo voluntario 
de “hacer llegar el mensaje a su entorno (que espera 
que a su vez también difunda esta nueva perspectiva) 
para así conseguir una sociedad mejor”.

No obstante, y a pesar de los cambios expuestos, 
solo una investigación que profundice sobre cómo el 
seminario les ha preparado para abordar relaciones de 
género en la AF y en su práctica profesional vinculada 
a la enseñanza de la EF podrá arrojar luz sobre la efica-
cia de este tipo de seminarios intensivos. 

Conclusiones

La presente investigación sugiere que la formación 
con carácter intensivo sobre género y EF dirigida a 
estudiantes de CCAFD es una iniciativa muy positiva 
para proporcionar una toma de conciencia sobre esta 
temática. No obstante, este tipo de acciones formati-
vas resultan en realidad anecdóticas dentro del marco 
de la formación inicial del futuro profesorado de EF al 
ser su carácter no obligatorio, fuera del plan de estu-
dios, sin implicación de toda la comunidad educativa y 
sin una continuidad posterior.

Resulta preocupante que previamente al proceso 
formativo el alumnado haya manifestado un total des-
conocimiento y falta de sensibilización sobre la temá-
tica de género que apunta claramente a la ausencia de 

esta temática en su formación. De esta forma, se rati-
fica que la confianza en la transversalidad como única 
metodología para incluir las cuestiones de género está 
siendo inefectiva, ya que existe el riesgo de que nadie la 
asuma (Prat & Flintoff, 2012), como parece haber sido 
el caso de estos y estas estudiantes. En consecuencia, 
parece urgente y necesario adoptar medidas al respec-
to. Por un lado, sería preciso repensar la transversali-
dad y buscar un nuevo modelo que logre incorporar de 
forma efectiva estas cuestiones y que implique de for-
ma colaborativa a todo el profesorado de los centros 
de formación. Por otro lado, resulta evidente que esta 
formación debería desarrollarse también a través de 
cursos específicos como el presentado en este trabajo, 
puesto que las y los estudiantes lo han valorado como 
muy relevante para su formación y de gran utilidad 
para su futura actividad profesional. Estos resultados 
contradicen la idea de que estos aspectos no interesan, 
ya que cuando se les ofrecen los recursos culturales 
y teóricos para planteárselo como opción (Dowling, 
2013) la realidad es que “el género todavía importa” 
(Scraton, 2013, 200). No obstante, el impacto de este 
tipo de formación es limitado, puesto que también han 
cristalizado nociones erróneas y desconocemos cómo 
han integrado el conocimiento adquirido en su propia 
actuación como futuros docentes.

En consecuencia, y de forma complementaria a la 
transversalidad, lo ideal y más ambicioso sería una 
revisión del plan de formación (Prat et al., 2013) que 
incorporara la perspectiva de género como aspecto 
obligatorio y básico a través de asignaturas específicas 
a lo largo de la formación académica (Flintoff, 1993a; 
Prat et al., 2013; Prat & Flintoff, 2012), incluyéndo-
se también en el período de prácticas en las escuelas 
(Prat & Flintoff, 2012; Wright, 2002). Este cambio es-
tructural orientado a integrar la formación en temas 
de género en la capacitación de estudiantes de CCAFD 
daría cumplimiento efectivo a la legislación vigente en 
nuestro país.

Desde nuestro punto de vista, el futuro de la forma-
ción en género pasa necesariamente por el estableci-
miento de redes de colaboración, apoyo e intercambio 
de prácticas dentro de los estudios universitarios, así 
como por la revalorización de este conocimiento den-
tro de un replanteamiento de la figura del profesorado 
de EF “no como alguien confinado al gimnasio, sino 
como un educador que nutre a la sociedad de los ciuda-
danos y las ciudadanas del mañana” (Dowling, 2011, 
218).
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Resumen

El objetivo de este trabajo es indagar la relación 

existente entre la ansiedad competitiva de futbolistas 

y tenistas en etapas de formación y la práctica de depor-

te por parte de los progenitores.  Participaron en este 

estudio 246 niños deportistas de tenis y fútbol con una 

media de edad de 10,43 años (DT= 2,42), que han sido 

evaluados con un cuestionario de datos sociodemográ-

ficos y el cuestionario de Ansiedad Competitiva SAS-2 

(Ramis, Torregrosa, Viladrich, & Cruz, 2010). Utilizando 

pruebas t de diferencias de medias independientes y 

pruebas no paramétricas, los resultados demuestran 

que los tenistas experimentan más ansiedad somática, 

mientras que los deportistas de menor edad presentan 

mayores niveles de preocupación. La práctica deportiva 

paterna o materna no tiene influencia sobre la ansiedad 

competitiva en etapas de formación en esta muestra, 

ya practiquen el mismo deporte que sus hijos o no. Se 

discute la posibilidad de que, más que la realización de 

la misma práctica deportiva en sí, sea el contenido de 

las expectativas de sus padres lo que puede guardar re-

lación con la ansiedad competitiva. 

Palabras clave: ansiedad competitiva, iniciación de-

portiva, deportes con/sin colaboración, padres y madres.

Abstract

The objective of this research is to investigate the 

relationship between competitive anxiety of tennis 

and football children athletes in formative stages and 

their parents’ sport practice. 246 tennis and football 

children athletes participated in this study with an 

average age of 10.43 years (SD = 2.42), who have been 

evaluated with a questionnaire of sociodemographic 

data and the Sport Anxiety Scale-2 (Ramis et al., 

2010). By using independent average samples of T 

tests and nonparametric tests, the results showed 

that tennis players experience more somatic anxiety, 

while younger athletes have higher levels of concern. 

Paternal or maternal sport practice has no influence 

on childhood competitive anxiety in formative stages 

in this sample, whether or not they practice the same 

sport as their children. Furthermore, it has been 

discussed the possibility that, rather than performing 

the same sporting activity itself, the content of their 

parents’ prospects would be what may be related with 

the competitive anxiety.  

Key words: competitive anxiety, sport initiation, 

sports with/without cooperation, parents.
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Introducción

La ansiedad es una vivencia emocional negativa 
que incluye sensaciones de nerviosismo, preocupa-
ción y aprensión relacionadas con la activación o el 
arousal del organismo y que incluye un componen-
te físico –ansiedad somática– y un componente de 
pensamiento –ansiedad cognitiva–, pudiendo ser un 
rasgo de personalidad o un estado (Márquez, 2004; 
Rachman, 2013; Weinberg & Gould, 1995). Como se-
ñala R.E. Smith (1989), el deporte competitivo com-
bina variables lúdicas y evaluativas que pueden, estas 
últimas, experimentarse como una amenaza. Por ello, 
estudiar la ansiedad precompetitiva es en la actuali-
dad prioritario para la investigación en psicología del 
deporte (Abrahamsen, Roberts, y Pensgaard, 2008). 

En esta línea, el interés científico por la ansiedad 
deportiva infantil se ha visto incrementado también 
en los últimos tiempos (Garcia-Mas et al., 2011; Go-
doy-Izquierdo, Vélez, y Pradas, 2007; Ramis, Torre-
grosa, y Cruz, 2013; Ramis, Torregrosa, Viladrich, y 
Cruz, 2010).

Las consecuencias psicológicas de la práctica de-
portiva –como la ansiedad– han demostrado estar in-
fluenciadas por variables sociodemográficas como la 
edad (Brodkin & Weis, 1990; Chan, Lonsdale, & Fung, 
2012; Gould, Feltz, & Weiss, 1985; Ramis, Viladrich, 
Sousa, & Jannes, 2015; Rydell & McConnell, 2006), 
el género (Gill, Gross, & Huddleton, 1983; Grossbard, 
Smith, Smoll, & Cumming, 2009; Parnabas, 2015; 
Thatcher, Thatcher, & Dorling, 2004) o el nivel com-
petitivo (Craft, Magyar, Becker, & Feltz, 2003; Klint 
& Weiss, 1986; Mellalieu, Hanton, & O’Brien, 2004; 
Ramis et al., 2015). Además, la influencia de los otros 
significativos (familiares, iguales, entrenadores, árbi-
tros) es un factor de gran influencia en la ansiedad 
competitiva mostrada por los jóvenes deportistas 
(Barber y Sukhi, 1999; Chan et al., 2012; Garcia-Mas 
et al., 2011; Lorenzo y Bohórquez, 2011). En esta 
línea, se ha postulado que la influencia de padres y 
madres en la ansiedad competitiva de sus hijos puede 
ser percibida por estos de forma tanto positiva como 
negativa (Weiss y Williams, 2004); cuando su apoyo 
es percibido como negativo, las consecuencias más 
destacadas serían la ansiedad competitiva, el síndro-
me de burnout y el abandono de la práctica deportiva 
(Hellstedt, 1990; Passer, 1988). 

Sin embargo, cuando su influencia se percibe como 
un apoyo, esta es origen de incrementos en la moti-
vación, el compromiso y la vivencia de la competición 
como reto (Barber y Sukhi, 1999). Esta influencia de 
padres y madres es especialmente acusada en la pri-
mera infancia, perdiéndose su impacto definitorio 

a medida que se crece, llegando en la adolescencia a 
sustituirse su impacto por el del grupo de iguales en 
la percepción ansiógena de la situación competitiva 
(Smith, 2007). 

La influencia ejercida por los progenitores duran-
te la primera infancia se ejerce mediante el modelado 
que ofrecen, el moldeamiento al que someten el com-
portamiento infantil y la transmisión de creencias y 
valores relacionados con la práctica deportiva (Frede-
ricks y Eccles, 2004; Grossbard, Cumming, Standa-
ge, Smith, y Smoll, 2007). Así, sus propias acciones 
y reacciones (especialmente en el mismo contexto y 
modalidad deportiva) son susceptibles de ser imita-
das y aprendidas, aquellas conductas que refuerzan en 
la práctica deportiva instauradas y, finalmente, juzga-
das en su adecuación y valía en función de aquellos 
sistemas de juicio moral que se han instaurado en el 
contexto familiar (González & Otero, 2005; Lorenzo, 
2016; Lorenzo & Bohórquez, 2011). Esta influencia, 
además, puede ser ejercida de forma disímil por pa-
dres y madres (Lorenzo, 2016; Oliva, Parra, Sánchez-
Queija, & López, 2007).

Más allá de las influencias psicosociales aisladas, la 
misma pertenencia a un equipo deportivo es de por 
sí un factor modulador de la ansiedad (Carron, Eys, y 
Burke, 2007; Eys, Hardy, Carron, y Beauchamp, 2003; 
Prapavessis y Carron, 1996), al minimizar esta cuando 
la cohesión de tarea es alta y maximizarla cuando la 
cohesión de tarea es baja (Anderson, 2015; Teymori, 
Khaki, & Nikbakhsh, 2014).

El objetivo general de esta investigación fue indagar 
en la relación de algunos de los factores psicosociales 
implicados en la ansiedad precompetitiva infantil. Se 
han seleccionado para ello variables que se han consi-
derado tradicionalmente fuentes de estrés en deporte 
base. 

Este objetivo general se desglosó en las siguientes 
hipótesis de investigación: 

- Los jóvenes deportistas practicantes de tenis pa-
decerán mayores niveles de ansiedad competitiva 
que aquellos participantes en fútbol. 

- Aquellos deportistas de menor edad (7-10 años) 
indicarán mayores niveles de ansiedad competi-
tiva que sus compañeros de mayor edad (11-16 
años).

- Los tenistas y futbolistas en edad de formación 
cuyos padres practiquen actividad física o deporte 
presentarán mayores puntuaciones en ansiedad 
competitiva.

- Los tenistas y futbolistas en edad de formación 
cuyos padres practiquen la misma actividad física 
o deporte que ellos, presentarán mayores puntua-
ciones en ansiedad competitiva. 
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Método

Participantes

La muestra participante de este estudio estuvo com-
puesta por 246 niños deportistas de tenis y fútbol en-
tre los 7 y los 16 años de edad (M=10.43; DT= 2.42). 
En cuanto a los años de práctica deportiva, la media 
se situó en 4.80, mientras que esta variable presentó 
una variabilidad de 2.47. La mayor parte eran chicos 
(87.8%) y el resto chicas. En la Tabla 1 se pueden ob-
servar los diferentes datos sociodemográficos reco-
gidos: distribución por deporte, la práctica deportiva 
paternal y maternal y el trabajo psicológico con un 
psicólogo en su práctica deportiva. Atendiendo a la or-
ganización deportiva en función de la edad, se crearon 
dos grupos: los niños entre 7 y 10 años, que juegan a 
mini-tenis y fútbol-7, y un segundo grupo que reco-
gía a los niños entre 11 y 16 años, que ya compiten en 
tenis y fútbol 11; esta última distribución también se 
presenta en la Tabla 1. 

Tabla 1. Datos sociodemográficos de la muestra

N %

 Deporte
Tenis 117 47.6

Fútbol 129 42.4

Edada
Mini-tenis y fútbol 7 137 56.6

Tenis y fútbol 11 105 43.4

Padre practica  
deporteb

No 69 28.3

Si 175 71.7

Madre practica  
deporteb

No 134 54.9

Sí 110 45.1

Padre práctica  
mi deporteb

No 157 64.3

Sí 87 35.7

Madre practica  
mi deporteb

No 225 92.2

Sí 19 7.8

Nota: a La variable edad presenta 4 valores perdidos; b Las variables sobre 
progenitores presentan 2 valores perdidos.

Instrumentos

Cuestionario de datos sociodemográficos. Se empleó 
un cuestionario para recabar datos de edad, sexo, de-
porte practicado, años practicando esa modalidad de-
portiva, tipo de competición (local, regional, provin-
cial, nacional o internacional), práctica de deporte por 
parte de padre y madre (sí o no) y práctica del mismo 
deporte que el participante por parte de padre y madre 
(sí o no).

Cuestionario de Ansiedad Competitiva SAS-2 (Ra-
mis et al., 2010). Este cuestionario se utiliza para 
evaluar la ansiedad que los deportistas experimentan 
cuando afrontan una competición. Contiene 15 ítems 
divididos en tres subescalas: ansiedad somática (p.ej. 

“siento que mi cuerpo está tenso”), preocupación (p.ej. 
“Me preocupa competir o jugar mal”) y desconcen-
tración (p.ej. “pierdo la concentración en el partido o 
competición”), que comienzan con la sentencia “Antes 
o mientras juego o compito…”. Cada ítem se contesta a 
partir de una escala Likert de 4 puntos entre 1 (nada) 
a 4 (mucho). Las puntuaciones totales se obtienen su-
mando las puntuaciones de sus ítems, lo que las sitúa 
entre 5 y 20, donde una puntuación baja significa poca 
probabilidad de que aparezca esa forma de ansiedad y 
una puntuación alta, lo contrario. El SAS ha demostra-
do ser aplicable con validez en rangos de edad mayores 
a los propuestos inicialmente por los autores mante-
niendo su validez y su fiabilidad (Grossbard, Smith, 
Smoll, y Cumming, 2009), por lo que su aplicación en 
este caso queda justificada. En esta muestra el cues-
tionario presenta una fiabilidad de α=.83 para toda 
la escala y α=.77 para la subescala ansiedad somática, 
α=.77 para la subescala preocupación y α=.73 para la 
subescala desconcentración. Los índices de ajuste en 
esta muestra se han mostrado aceptables con CFI= .91; 
RMSEA=.06.

Procedimiento

La investigación fue autorizada por el Comité Éti-
co de las instituciones correspondientes y siguió los 
Principios de la Declaración de Helsinki, recientemen-
te adaptada por la 64ª Asamblea General de Fortaleza 
(2013). Previo establecimiento de la colaboración y 
aceptación de los padres de los deportistas para par-
ticipar en la investigación, la escala fue administrada 
por personal experimentado al principio de los entre-
namientos, con la presencia del entrenador, en el lugar 
de práctica habitual y en formato de papel y lápiz. En 
las instrucciones a los participantes se indicaba que su 
participación era voluntaria, que el cuestionario debía 
cumplimentarse de manera individual y que en todo 
momento se mantendría la confidencialidad y el ano-
nimato de los datos. La administración duró aproxi-
madamente 15 minutos.

Análisis de datos

Los análisis que se han llevado a cabo son, por una 
parte, el cálculo del alfa de Cronbach con el objetivo de 
comprobar los datos de consistencia interna de esta 
escala en esta muestra en particular. En segundo lugar 
se han realizado prueba t de diferencia de medias in-
dependientes en las variables preocupación, ansiedad 
somática y desconcentración en función del tipo de de-
porte y la edad, estableciendo el punto de corte en los 
10 años, edad de cambio entre el mini-tenis y el tenis, 
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y el futbol-7 y el fútbol 11. Por último, se ha realiza-
do prueba t de diferencia de medias independientes, 
o prueba U de Mann-Whitney si los grupos son muy 
diferentes en tamaño, en los factores del SAS-2 en fun-
ción de la práctica deportiva de sus progenitores. 

Resultados

En la Tabla 2 se presentan los datos descriptivos de 
las subescalas en la muestra total, en los dos tipos de 
deportes (tenis y fútbol) y en los grupos de edad se-
ñalados. 

Para determinar la influencia de la modalidad depor-
tiva (tenis o fútbol) sobre la ansiedad competitiva in-
fantil, se emplearon pruebas t de diferencia de medias 
independientes. Se dan diferencias estadísticamen-
te significativas en los niveles de ansiedad somática 
(t=2.123; p=.035) y los datos descriptivos demuestran 
mayor puntuación en los deportes individuales. Por el 
contrario, en desconcentración (t=1.294; p=.197) y en 
preocupación (t=-,239; p=.811) no se encuentran dife-
rencias significativas. 

En función de la edad de los deportistas (practican-
tes de mini-tenis y fútbol 7 o practicantes de tenis y 
fútbol 11), no se encuentran diferencias en ansiedad 
somática (t=-1.324; p=.187), sí se encuentran diferen-
cias en la variable preocupación (t=3.527; p=.001), con 
valores superiores en la categoría mini, y tampoco se 
encuentran diferencias significativas en desconcentra-
ción (t=1.300; p=.195).

Por otro lado, en relación a la práctica deportiva de 
los progenitores no se encuentran diferencias estadís-
ticamente significativas en ningún caso. Si el padre 
practica o no deporte, no afecta a los niveles de an-
siedad somática (t=0.22; p=.829), preocupación (t=-
0.01; p=,992) o desconcentración (t=-0.06; p=.951). 
De la misma forma, la práctica deportiva de las madres 
no presenta diferencias significativas ni en ansiedad 
somática (t=0.17; p=.862) ni en desconcentración (t=-
0.49; p=.625), y se muestra muy cercana a la significa-
ción en la variable preocupación (t=-1.95; p=.053) con 
una puntuación mayor en los hijos de madres que sí 
practican deporte (M sí=14.28; M no=13.26). 

Cuando se observan las diferencias en función de 
que los padres que practiquen o no el mismo deporte 
que sus hijos, no se encuentran diferencias significa-
tivas en ninguna de las variables, ni en preocupación 
(t=0.46; p=.664), ni en ansiedad somática (t=0.25; 
p=.800), ni en desconcentración (t=0.12; p=.904). 
Por último, debido a la importante diferencia en el 
tamaño muestral entre las madres que sí practican 
el mismo deporte que sus hijos (n=19) y las que no 
(n=226), se ha realizado una prueba no parámetrica 
de U de Mann-Whitney para muestras independien-
tes. Esta prueba confirma que en esta muestra no 
existen diferencias en ninguna de las variables: ni en 
preocupación (U=1674.00, p=.110), ni en ansiedad so-
mática (U=2122.00, p=.932) ni en desconcentración 
(U=1633.00, p=.081).

Discusión

El objetivo general de esta investigación fue indagar 
en la relación de algunos de los factores psicosociales 
implicados en la ansiedad competitiva: modalidad de-
portiva individual (tenis) o colectiva (fútbol), la edad 
y la relación de la práctica deportiva paterna en la an-
siedad competitiva de deportistas de base. Para ello, 
se hipotetizó en primer lugar que los practicantes de 
tenis manifestarían mayores niveles de ansiedad pre-
competitiva que aquellos que jugaran fútbol; los resul-
tados confirman dicha hipótesis tan solo para la escala 
de ansiedad somática. Estos resultados son coherentes 
con los ofrecidos por las investigaciones previas (Ca-
rron et al., 2007; Eys et al., 2003; Prapavessis & Ca-
rron, 1996; Ramis et al., 2015). La relación entre la 
pertenencia a un equipo y la ansiedad vivenciada ha 
sido explicada por diferentes autores en base a la di-
solución de responsabilidad característica del trabajo 
grupal (Bohórquez & García, 2016; Carron et al., 2007; 
Chan et al., 2012; Eys et al., 2003; Høigaard & Om-
mundsen, 2007; Otero & Chacín, 2008) y su opuesto 
en la responsabilidad por el logro del objetivo depor-
tivo que recae totalmente en el deportista individual 
(Ramis et al., 2013). Se esperaba que tanto la descon-
centración como la ansiedad somática y la preocupa-

Tabla 2. Resultados descriptivos de las subescalas de ansiedad competitiva.

Ans.Som. Preoc Desc

M DT M DT M DT

Deporte
Tenis 9.21 3.42 13.68 3.8 9.24 2.74

Fútbol 8.31 3.19 13.80 4.33 8.72 3.46

Edad
Mini-tenis y fútbol 7 8.52 3.34 14.59 3.86 9.19 3.35

Tenis y fútbol 11 9.09 3.31 12.77 4.12 8.66 2.85

Nota: Ans.Som= Ansiedad Somática; Preoc= preocupación; Desc= Desconcentración.
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ción fueran mayores en los jugadores de tenis, sin em-
bargo, la desconcentración y la preocupación no son 
diferentes en los jugadores de fútbol y de tenis. Que 
la ansiedad se muestre en forma de ansiedad somática 
es coherente con el hecho de contar con una muestra 
infantil (Asghar, Wang, Linde, & Alfermann, 2013); 
aunque no disponemos de información que permita 
explicar este resultado.

Por otro lado, se postuló que los deportistas de me-
nor edad (el grupo practicante de fútbol 7 y mini-tenis) 
informarían de mayores niveles de ansiedad competi-
tiva que los de mayor edad. Los resultados confirman 
esta hipótesis tan solo para la subescala de preocupa-
ción. Este resultado, coherente con el hallado por Ra-
mis et al (2015), podría explicarse por la influencia de 
los agentes psicosociales en la construcción del auto-
concepto en la primera mitad de la infancia, y por lo 
tanto en las valoraciones de autoeficacia que los niños 
llevan a cabo (Martí, 2000; Rodrigo, 2000). Así, ítems 
como “me preocupa desilusionar a los demás” o “me 
preocupa competir o jugar mal”, contenidos en el SAS-
2 (Ramis et al., 2010), estarían directamente relacio-
nados con la autoeficacia que está en construcción en 
los niños de menor edad (Bandura, 1997; Martí, 2000).

Además, se esperaba que aquellos niños cuyos proge-
nitores practicaran deporte indicaran mayores niveles 
de ansiedad que aquellos de padres sedentarios. Los 
resultados suponen rechazar esta hipótesis puesto que 
ni la práctica deportiva paterna ni la materna tienen 
influencia sobre la ansiedad infantil. En la misma línea, 
se esperaba que aquellos jóvenes jugadores de tenis y 
fútbol cuyos padres y/o madres practicaran el mismo 
deporte que ellos puntuaran más alto en ansiedad que 
los iguales cuyos padres practicaran otras modalidades 
deportivas; de nuevo los resultados obligan a rechazar 
dicha hipótesis. Ambos resultados se contraponen a los 
previamente señalados por Bois, Lalanne & Delforge 
(2009) con jugadores de tenis que puntuaban más alto 
en ansiedad precompetitiva ante la simple presencia 

de uno o ambos progenitores. Estas contradicciones 
podrían explicarse tomando en consideración el con-
tenido de la interacción paterno-filial en el contexto 
deportivo más que la presencia/ausencia en una com-
petición o la práctica compartida/no de deporte. Desde 
esta perspectiva, cuando el apoyo parental es percibido 
como negativo, este se relaciona con la aparición de an-
siedad competitiva en etapas de formación (Hellstedt, 
1990; Kaya, Sari, Tolukan, y Gülle, 2014; Passer, 1988), 
pero cuando se percibe de forma positiva predice la vi-
vencia de emociones positivas en el entrenamiento y la 
competición (Atkins, Johnson, Force, Petrie, & Knight, 
2015; Barber & Sukhi, 1999; Harwood & Knight, 
2015). Así, es posible que la influencia del apoyo perci-
bido por parte de los padres no sea una influencia uní-
voca sobre la ansiedad y se encuentre mediada por los 
aspectos de contenido de la relación; aspecto que debe 
ser abordado en futuras investigaciones.

La principal limitación de este estudio radica en la 
imposibilidad de abordar el total de factores psicoso-
ciales implicados en la práctica deportiva infantil y su 
influencia sobre la ansiedad competitiva, en futuras 
investigaciones sería interesante evaluar de forma 
simultánea la influencia de familiares, iguales, públi-
co, árbitros/jueces y el resto de agentes psicosociales 
implicados en la práctica deportiva. Quedan, además, 
algunas preguntas por resolver como los motivos por 
los que la ansiedad somática es mayor en jugadores 
de tenis mientras que no la ansiedad cognitiva ni la 
preocupación. Del mismo modo, habría que ahondar 
en las variables moduladoras de la relación influencia 
paterno-filial y ansiedad infantil.

Como conclusión, cabe destacar que los jóvenes de-
portistas de modalidades individuales como el tenis 
manifiestan mayor ansiedad somática que sus igua-
les practicantes de deportes colectivos como el fút-
bol. Además, la preocupación difiere en función de la 
edad de los participantes, siendo mayor en categorías 
inferiores.
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Resumen

El objetivo de la investigación fue conocer los mode-

los de juego empleados por diferentes equipos de vo-

leibol de etapas de formación. La muestra estuvo com-

puesta por 66 equipos participantes en el Campeonato 

de España de Selecciones Autonómicas infantil (13-14 

años) y cadete (15-16 años) y por 21 equipos partici-

pantes en el Campeonato de España Juvenil Masculino 

(17-19 años). Las variables fueron: sistema de ataque, 

sistema de recepción, incorporación del líbero y sistema 

de defensa. Los resultados mostraron que los sistemas 

más empleados en etapas de formación fueron: sistema 

de ataque 5-1; sistema de recepción de cuatro jugadores 

en semicírculo, en categoría infantil y de tres jugadores 

en V, en categoría cadete y juvenil; incorporación del 

líbero, excepto en categoría infantil en ambos géneros; 

en defensa, la posición inicial habitual fue 3-2-1 y las po-

siciones finales más habituales por los laterales fueron 

2-0-4, en el género masculino, y 2-1-3, en el género fe-

menino. Además de ello, se obtuvo una asociación muy 

leve entre el género y las posiciones finales de defensa 

por los laterales en categoría infantil y cadete. Final-

mente, por la zona central de la red las posiciones más 

comunes fueron 1-2-3, en categoría infantil y cadete, y 

2-1-3 en categoría juvenil. Estos resultados pueden ser 

considerados por los entrenadores de equipos de etapas 

de formación para la elección o análisis de modelos de 

juego en voleibol. 

Palabras clave: patrón de juego, deporte, género. 

Abstract

The main objective of the study was to determine 

the game models used by different volleyball teams in 

formative stages. The study sample was comprised of 

the 66 teams in the Under-14 and Under-16 Spanish 

Championship and the 21 teams in the Under-19 male 

Spanish Championship. The study variables were: 

attack system, reception system, incorporation of the 

libero player and defensive system. The results showed 

that the more employed systems in formative stages 

were: 5-1 offensive system; four-player in semicircle 

reception, in Under-14 category, and three-player 

V reception, in Under-16 and Under-19 categories; 

incorporation of the libero, except in U-14 and U-16 in 

both male and female; in defense, the most habitual 

starting position was 3-2-1, and the most habitual 

final positions in zones four and two were 2-0-4, in 

male, and 2-1-3, in female. In addition, a very slight 

association between gender and final positions of 

defense in zones four and two in U-14 and U-16 

categories was obtained. Finally, the most usual central 

defense final position were 1-2-3, in Under-14 and 

Under-16 categories, and 2-1-3, in Under-19. These 

results can be considered by volleyball coaches in 

formative stages in order to choice and analysis their 

own game model.

Key words: pattern game, sport, gender.
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Introducción

La dirección de equipo es un de los factores de los 
que depende el éxito del equipo en la competición 
(Díaz, 1997, 25). La dirección de equipo se entiende 
como “el conjunto de decisiones y acciones que un en-
trenador tiene que tomar y/o ejecutar antes, durante 
y después de la competición para conseguir alcanzar 
las metas propuestas por el equipo” (Díaz (2000, 367). 
Concretamente, en la fase “mucho antes de la compe-
tición”, el entrenador, normalmente, en función de los 
jugadores, decidirá los distintos sistemas de juego que 
empleará, así, sistemas de ataque, recepción y defensa 
con los que el equipo competirá (Díaz, 1992). El con-
junto de estos sistemas formarán el modelo de juego 
de un equipo (Palao & Hernández, 2007), indicando 
este la distribución de las funciones, posiciones y el 
espacio a cubrir por los jugadores (Castro, 2006), así 
como los medios y procedimientos que se utilizarán 
para ello (Fiedler, 1979).

El sistema de ataque de un equipo se organiza te-
niendo en cuenta las funciones ofensivas (Palao & 
Hernández, 2007). La denominación de los sistemas 
de ataque se realiza en función del número de remata-
dores y de colocadores o universales del seis base del 
equipo, siendo los sistemas de ataque empleados con 
mayor frecuencia el 4-2, 6-2 y 5-1 (Nelson & Compton, 
1992). Según Santos (1992), el 4-2 es un sistema sen-
cillo, con dos colocadores enfrentados en la rotación, 
que se realiza en la etapa de la iniciación, colocando, en 
un principio, al colocador en zona tres para posterior-
mente posicionarlo en zona dos. El 6-2 es un sistema 
con dos jugadores universales enfrentados en la rota-
ción, en el que el universal zaguero es el que realiza 
la colocación. El sistema 6-2 es un sistema más com-
plejo que el 4-2, ocasionalmente utilizado por equipos 
de nivel intermedio y alto nivel. El 5-1 es el sistema 
de ataque usualmente elegido por los equipos de alto 
nivel para conseguir un mayor rendimiento (Palao & 
Ahrabi-Fard, 2014) debido a que este sistema cuenta 
con un único colocador.

El sistema de recepción del saque se entiende como 
la disposición de los jugadores previa al saque del equi-
po rival. Un aspecto fundamental a la hora de decidir 
el sistema de recepción a emplear es la capacidad que 
tiene el equipo de cubrir eficazmente el campo de juego 
(Shoji, 1992). Los diferentes sistemas de recepción se 
pueden clasificar, según Santos (1992), por el número 
de jugadores que componen los sistemas (cinco, cuatro, 
tres y dos jugadores), las características de los atacan-
tes y disposición de los jugadores dentro del sistema. 
Según Santos (1992), los sistemas de cinco receptores 
son utilizados en las primeras etapas de juego, donde 

todos los jugadores realizan la recepción en todas las 
posiciones y cubren de forma homogénea el campo. El 
sistema de cuatro jugadores se emplea tanto en eta-
pas de formación como en alto nivel, organizándose 
los jugadores en dos líneas, siendo usualmente los de 
la segunda línea los receptores principales (jugadores 
con elevada responsabilidad en la recepción del saque) 
y los de la primea línea los receptores auxiliares (juga-
dores que participan en recepción, pero que tienen una 
responsabilidad limitada en la misma). En el sistema 
de tres receptores se eliminan de la recepción al coloca-
dor y a otros dos jugadores, fundamentalmente con el 
objetivo de conseguir ataques más rápidos, realizándo-
se esto en equipos tanto de nivel intermedio como de 
alto nivel. Finalmente, el sistema de recepción con dos 
jugadores es utilizado en alto nivel. Los jugadores en-
cargados de esta función son los atacantes-receptores y 
el líbero, ya que, al ser un sistema donde cada jugador 
está encargado de cubrir un gran espacio, es necesario 
que los jugadores tengan óptima capacidad para ello.  

Los sistemas de defensa son la formación que adop-
ta el equipo con el objetivo de neutralizar el ataque del 
equipo rival, al mismo tiempo que para organizar su 
contraataque (Palao & Hernández, 2007). Los siste-
mas defensivos están definidos por la posición inicial 
de defensa y la posición final de defensa. La posición 
inicial de defensa establece la forma de repartir las 
funciones en defensa, concretando quién debe ir al 
bloqueo, quién debe atender a la defensa de ataques 
potentes y quién debe acudir a defender la finta (Bas-
so, 2012). De acuerdo con ello, dicha posición deter-
mina también dónde tienen que estar ubicados los 
jugadores cuando todavía no se sabe la zona por don-
de realizará el ataque el equipo contrario. La posición 
final de defensa determina la situación táctica en la 
que se encuentra distribuido el equipo en el campo en 
el momento de culminar el ataque el equipo contrario 
(Santos, 1992).

La inclusión del líbero se realizó con el objetivo de 
favorecer a la defensa, contribuyendo así a la búsqueda 
de un mayor equilibrio entre la fase de ataque y la de 
defensa (Castro, Souza, & Mesquita, 2011). Este juga-
dor es especialista en defensa y participa únicamente 
en la zona zaguera del campo.

En definitiva, los modelos de juego son un elemento 
importante dentro del ámbito deportivo, debiéndose 
escoger los mismos en función de la categoría de juego, 
del género, así como las características de los jugadores 
integrantes del equipo. A pesar de la relevancia de una 
óptima elección del modelo de juego, pocos estudios 
se han centrado en el análisis de los mismos. Entre 
ellos encontramos el estudio realizado por Hernández-
Hernández y Palao (2013), en el que diseñaron un con-
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junto de instrumentos de observación para valorar la 
actuación del equipo. 

Por todo ello el objetivo de nuestro estudio es co-
nocer los modelos de juego empleados por equipos de 
etapas de formación, participantes en diferentes Cam-
peonatos de España, para así obtener información so-
bre las tendencias de utilización de los mismos en las 
categorías inferiores del voleibol español. 

Método

Diseño

La investigación realizada corresponde a un diseño 
observacional, multidimensional, estático y nomotéti-
co (Anguera, Blanco, Henández, & Losada, 2011).

Muestra

La muestra del estudio está compuesta por los 66 
equipos participantes en el Campeonato de España 
de Selecciones Autonómicas (14 equipos de catego-
ría infantil masculina, 16 equipos de categoría cadete 
masculina, 18 equipos de categoría infantil femenina 
y 18 equipos de categoría cadete femenina) y por los 
21 equipos participantes en el Campeonato de España 
Juvenil masculino. Cada uno de los equipos partici-
pantes estaba formado por 12 jugadores.

Para la obtención de los datos se realizó la obser-
vación de un partido de cada una de las selecciones y 
equipos participantes en los diferentes campeonatos.

La investigación se realizó siguiendo las normas del 
Comité Ético de Investigación de la Universidad de Ex-
tremadura (2010). Se contactó con los entrenadores 
de los equipos, garantizándoles la confidencialidad y 
el anonimato de los datos.

Variables

Las variables consideradas en el estudio fueron sis-
tema de ataque (Figura 1), definido como el número de 
rematadores y colocadores que hay entre los compo-
nentes del equipo (Ureña, 2006). Se establecieron las 
siguientes categorías siguiendo a Nelson y Compton 
(1992): 4-2, sistema de ataque con cuatro rematado-
res y dos colocadores. 6-2, sistema de ataque con seis 
rematadores, siendo dos de los seis designados como 
universales (jugadores que en ocasiones colocan y en 
ocasiones atacan), realizando la función de colocación 
cuando se encuentran en alguna de las posiciones za-
gueras. 5-1, sistema de ataque con cinco rematadores 
y un colocador.

Sistema de recepción (Figura 2), definido como la 
formación que se realiza para conseguir neutralizar 
el saque del equipo rival, así como para organizar el 
propio ataque (Palao & Hernández, 2007). Se estable-
cieron las siguientes categorías: cinco en W, sistema 
de recepción en el que la disposición de los jugadores 
forma una W (Baiano, 2009). Cinco jugadores en se-
micírculo, sistema de recepción en el que la disposi-
ción de los jugadores forma un semicírculo (Shondell, 
2002). Cuatro en semicírculo, sistema de recepción en 
el que participan cuatro receptores, cuya distribución 
forma un semicírculo (Baiano, 2009). Tres receptores, 
sistema de recepción en el que participan tres recep-
tores (Santos, 1992). Las combinaciones que se pue-
den crear con tres receptores: son el sistema de tres 
jugadores en V, sistema donde el jugador de zona seis 
está atrasado teniendo, los tres receptores, las mismas 
responsabilidades, y el sistema de tres jugadores en V 
invertida, donde hay dos jugadores máximos respon-
sables en recepción que son ayudados por el jugador 
que está más adelantado (Santos, 1992). Dos recepto-
res, sistema de recepción en el que sólo dos jugadores 

R C R

R C R

4-2

R R U

U R R

6-2

R: receptor; C: colocador; U: universal

R C R

R R R

5-1

Figura 1. Sistemas de atque (Santos, 1992, 138-139).
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son los responsables de la recepción, siendo usualmen-
te uno de ellos el líbero. 

Incorporación del líbero, definido como la incorpora-
ción o no de la figura del líbero en el equipo. Se esta-
blecieron las siguientes categorías: si, el jugador líbero 
aparece en el modelo de juego del equipo y no, el juga-
dor líbero no aparece en el modelo de juego del equipo.

Sistema de defensa, definido como el posicionamien-
to de los jugadores para neutralizar el ataque del equi-
po rival dejando el balón en las mejores condiciones 
posibles para el colocador (Baiano, 2009). El sistema 
de defensa está dividido en posición inicial de defen-
sa y posición final de defensa. Pueden diferenciarse 

las siguientes posiciones iniciales de defensa (Figura 
3), siguiendo a Santos (1992): 3-1-2, la primera línea 
defensiva está formado por tres bloqueadores, un ju-
gador adelantado y dos jugadores retrasados; 3-2-1 y 
2-1-3, la primera línea defensiva está formada por tres 
bloqueadores, dos jugadores adelantados encargados 
y un jugador retrasado. La diferencia entre estas dos 
posiciones radica en que, una vez realizada la distri-
bución de los jugadores en campo, así como el reparto 
de funciones de los mismos, en aquellas situaciones en 
las que solo uno de los jugadores sea el encargado de 
atender la posible finta del equipo contrario el respon-
sable en la posición 3-2-1 será el jugador zaguero del 

5W 5 semicírculo 4 semicírculo

3 V 3 V invertida

Figura 2. Sistemas de recepción (Santos, 1992,144-149).

3-1-2 3-2-1 y 2-1-3Figura 3. Posiciones iniciales  
de defensa (Santos, 1992,165).
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lateral por donde se realiza el ataque, mientras que en 
la posición 2-1-3 el encargado será el delantero que no 
bloquea. 

Se establecieron posiciones finales de defensa (Fi-
gura 4) por tres zonas: posición final por zona cuatro, 
zona tres y zona dos. En la figura 4, se incluyen, como 
ejemplo, distintas posiciones finales de defensa por 
zona cuatro, siendo éstas las posiciones finales habi-
tuales que suelen producirse en el juego. En cada una 
de estas zonas se establecieron las siguientes posicio-
nes finales, siguiendo a Díaz (2000): 2-1-3, la primera 
línea defensiva está formada por dos bloqueadores, 
yendo a la finta, en algunas ocasiones, el delantero que 
no bloquea, y en otras, uno de los zagueros, mientras 
que el resto de los jugadores se quedan en segunda lí-
nea para los ataques directos. 2-2-2, la primera línea 
defensiva está formado por dos jugadores al bloqueo, 
mientras que el jugador delantero que no bloquea, jun-
to con un zaguero, son los encargados de la finta, y los 
dos jugadores restantes se quedan en una zona retra-
sada del campo para los ataques directos. 2-0-4, la pri-
mera línea defensiva está formada por dos jugadores y 
el resto de jugadores se quedan en segunda línea para 
los ataques directos, no siendo responsable ningún ju-
gador de la finta. 1-2-3, la primera línea defensiva está 
formada por un único bloqueador, dos jugadores son 
los encargados de atender a la finta, que son o los dos 
delanteros que no bloquean o bien, uno de los delante-
ros que no bloquea y uno de los zagueros, mientras los 
otros tres jugadores son responsables de los ataques 
directos.

Procedimiento

Las grabaciones de los partidos fue con una cámara 
digital SONY HDR-XR155 sobre formato M2TS. Dicha 
cámara se ubicaba en uno de los fondos de la cancha 
de juego, a una altura de 5 metros sobre el suelo, para 
obtener un óptimo plano de visión. Una vez realiza-

da la recogida de datos se procedió a la observación 
de todos los partidos por un único observador. Para 
garantizar la fiabilidad de la observación, un observa-
dor (Licenciado en Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte, entrenador Nacional de Nivel III de voleibol, 
y con cinco años de experiencia como entrenador) rea-
lizó un proceso de entrenamiento en el que se utili-
zaron, en las diferentes sesiones de entrenamiento, 
muestras con distintas características, puesto en la 
clasificación), y superando el 10% de la muestra total, 
indicado por Tabachnick y Fidell (2007). Se alcanzaron 
en la observación de todas las variables unos valores 
de Kappa de Cohen intra-observador superiores a .75, 
en la sexta sesión de entrenamiento, valor mínimo a 
partir del cual se considera una concordancia casi per-
fecta (Fleiss, Levin, & Paik, 2003). Para garantizar la 
fiabilidad temporal de la medida, se desarrolló la mis-
ma codificación en dos ocasiones, con una diferencia 
temporal de diez días, obteniendo unos valores de Ka-
ppa de Cohen superiores a .75.

Para la visualización de los partidos se utilizó un or-
denador con el programa BS-player. El registro de los 
datos obtenidos a partir de la visualización se introdu-
cía en una hoja de cálculo EXCEL para, posteriormen-
te, pasarlo al programa estadístico SPSS 19.0.

Análisis estadístico

Para la obtención de los resultados se realizó un 
análisis descriptivo de los datos recogidos mediante el 
estudio de las frecuencias de todas las variables consi-
deradas en este trabajo. Posteriormente, se realizó una 
análisis con Lambda (λ), con el objetivo de conocer la 
asociación entre el género y las diferentes variables del 
estudio. 

Dicho análisis se realizó únicamente en la categoría 
infantil y cadete, ya que en categoría juvenil se analizó 
sólo un género. Como apoyo informático se utilizó el 
programa estadístico SPSS 19.0.

2-1-3 2-2-2 2-0-4 1-2-3 

Figura 4. Posiciones finales de defensa por zona cuatro (Santos, 1992,168-170).
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Resultados

Sistema de ataque

En relación al sistema de ataque (Tabla 1), tanto en 
categoría infantil como cadete, en ambos géneros, y en 
categoría juvenil masculina, el sistema de ataque que 
utilizó el mayor número de equipos fue el 5-1.

La pueba de asociación de Lambda, en categoría in-
fantil (λ=.000) y cadete (λ=.000), indica que no exis-
te asociación entre la variable género y el sistema de 
ataque, en ninguna de las dos categorías mencionadas.

Sistema de recepción

En categoría infantil masculina (Tabla 2) el mayor 
número de equipos recibió con un sistema de cuatro 
jugadores en semicírculo, seguido del sistema tres en 
V. En el género femenino, el sistema de cuatro recepto-
res en semicírculo fue el más habitual, seguido por los 
sistemas de cinco en W y tres en V.

Tanto en categoría cadete (ambos géneros) como 
en categoría juvenil (Tabla 2), el sistema de recepción 
que predominó fue el sistema de tres jugadores en V. 
Concretamente, en categoría juvenil masculina, todos 

los equipos emplearon dicho sistema de recepción.  
La pueba de asociación de Lambda, en categoría infan-
til (λ=.000) y cadete (λ=.000), indica que no existe aso-
ciación entre la variable género y el sistema de recep-
ción, en ninguna de las dos categorías mencionadas.

Incorporación del líbero

En categoría infantil, en ambos géneros, la norma-
tiva del campeonato impedía la utilización del jugador 
líbero (Real Federación Española de Voleibol & Conse-
jo Superior de Deportes, 2010), por lo que ninguno de 
los equipos introdujo esta figura dentro de su modelo 
de juego. 

En categoría cadete (ambos géneros) y en categoría 
juvenil (Tabla 3), el mayor número de equipos incorpo-
ró al jugador líbero en su modelo de juego. 

La prueba de asociación de Lambda (λ=.000), indica 
que no existe asociación entre la variable género y la 
incorporación del líbero, en categoría cadete.

Sistema de defensa

Posición inicial de defensa
En relación a la posición inicial de defensa (Tabla 4), 

la mayoría de los equipos, indistintamente de la cate-
goría de juego y del género, emplearon una posición 
inicial de defensa 3-2-1. 

La pueba de asociación de Lambda, en categoría in-
fantil (λ=.000) y cadete (λ=.000), indica que no exis-
te asociación entre la variable género y la posición 
inicial de defensa, en ninguna de las dos categorías 
mencionadas.

Tabla 1. Sistema de ataque.

Infantil Cadete Juvenil

Tipo de sistema
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino

n % N % n % n % n %

4-2 2 14.3 5 27.8 0 0 1 5.6 0 0

6-2 3 21.4 2 11.1 1 6.3 1 5.6 0 0

5-1 9 64.3 11 61.1 15 93.8 16 88.9 21 100

Total 14 100 18 100 16 100 18 100 21 100

Tabla 2. Sistema de recepción.

Infantl Cadete Juvenil

Tipo de sistema
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino

N % n % n % n % n %

5 W 1 7.1 4 22.2 0 0 1 5.6 0 0

5 semicírculo 0 0 2 11.1 1 6.3 1 5.6 0 0

4 semicírculo 8 57.1 8 44.4 1 6.3 4 22.2 0 0

3 V 5 35.7 4 22.2 13 81.3 12 66.7 21 100

3 V invertida 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

2 R 0 0 0 0 1 6.3 0 0 0 0

Total 14 100 18 100 16 100 18 100 21 100

Tabla 3. Incorporación del líbero.

Cadete Juvenil

Líbero
Masculino Femenino Masculino

N % N % N %

Si 14 87.5 17 94.4 20 95.2

No 2 12.5 1 5.6 1 4.8

Total 16 100 18 100 21 100
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Posición final de defensa por zona cuatro
En categoría infantil, en el género masculino (Tabla 

5), la mayoría de los equipos tenían como posición fi-
nal de defensa por zona cuatro la 2-0-4. En el género 
femenino, la posición final de defensa más habitual, 
seis de los 18 equipos, fue la 2-1-3, seguido por las po-
siciones 2-0-4 y 1-2-3.

En categoría cadete (Tabla 5), género masculino, la 
mayoría de los equipos, tenían como posición final de 
defensa por zona cuatro la posición 2-0-4. En el género 
femenino, la posición final 2-1-3 fue realiza por ocho 
de los 18 equipos, seguido muy de cerca por la 2-0-4. 

Tanto en categoría infantil como en cadete, el valor 
de Lambda indica que existe una asociación muy débil 
(λ=.056 infantil; λ=.059 cadete) entre la variable géne-
ro y la posición final de defensa por zona cuatro. 

En categoría juvenil (Tabla 5), la posición final de de-
fensa por zona cuatro más habitual, fue 2-0-4.

Posición final de defensa por zona tres
En relación a la posición final de defensa por zona 

tres (Tabla 6), la mayoría de los equipos de categoría 
infantil y cadete, en ambos géneros, emplearon una 
posición final de defensa 1-2-3.

La pueba de asociación de Lambda, en categoría in-
fantil (λ=.000) y cadete (λ=.000), indica que no existe 
asociación entre la variable género y la posición final 
de defensa por zona tres, en ninguna de las dos cate-
gorías mencionadas.

En categoría juvenil masculina (Tabla 6), la posición 
final de defensa por zona tres más habitual fue la posi-
ción 2-1-3, seguido por la posición 1-2-3.

Tabla 4. Posición inicial de defensa.

Infantil Cadete Juvenil

Posición inicial de defensa
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino

N % n % N % n % n %

3-2-1 12 85.7 14 77.8 14 87.5 17 94.4 21 100

3-1-2 2 14.3 4 22.2 1 6.3 1 5.6 0 0

2-1-3 0 0 0 0 1 6.3 0 0 0 0

Total 14 100 18 100 16 100 18 100 21 100

Tabla 5. Posición final de defensa por zona cuatro.

Infantil Cadete Juvenil

Posición final de defensa
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino

N % n % n % n % n %

2-1-3 4 28.6 6 33.3 3 18.8 8 44.4 5 23.8

2-2-2 0 0 3 16.7 3 18.8 2 11.1 1 4.8

2-0-4 9 64.3 5 27.8 10 62.5 7 38.9 15 71.4

1-2-3 1 7.1 4 22.2 0 0 1 5.6 0 0

Total 14 100 18 100 16 100 18 100 21 100

Tabla 6. Posición final de defensa por zona tres.

Infantil Cadete Juvenil

Posición final de defensa
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino

n % n % n % n % n %

2-1-3 2 14.3 3 16.7 4 25 3 16.7 11 52.4

2-2-2 0 0 1 5.6 0 0 0 0 0 0

2-0-4 2 14.3 0 0 0 0 0 0 0 0

1-2-3 10 71.4 14 77.8 12 75 15 83.3 10 47.6

Total 14 100 18 100 16 100 18 100 21 100

Tabla 7. Posición final de defensa por zona dos.

Infantil Cadete Juvenil

Posición final de defensa
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino

n % n % n % n % n %

2-1-3 5 35.7 7 38.9 5 31.3 9 50 7 33.3

2-2-2 2 14.3 3 16.7 1 6.3 2 11.1 2 9.5

2-0-4 6 42.9 4 22.2 10 62.5 6 33.3 11 52.4

1-2-3 1 7.1 4 22.2 0 0 1 5.6 1 4.8

Total 14 100 18 100 16 100 18 100 21 100
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Posición final de defensa por zona dos
En categoría infantil (Tabla 7), género masculino, la 

posición final más habitual fue la 2-0-4, seguida por la 
2-1-3. En el género femenino, la posición final 2-1-3 
fue la más realizada por los equipos, seguida por las 
posiciones 2-0-4 y 1-2-3. La prueba de asociación de 
Lambda indica que existe una asociación muy débdil 
(λ=.050) entre la variable género y la posición final de 
defensa final por zona dos. 

En categoría cadete (Tabla 7), en género masculino 
emplearon principalmente una posición final 2-0-4. 
En el género femenino, la mitad de los equipos em-
plearon una posición 2-1-3. La prueba de asociación 
de Lambda (λ=.167), indica que existe una asociación 
muy débil entre la variable género y la posición final de 
defensa por zona dos.

En categoría juvenil masculina (Tabla 7), la mayoría 
de los equipos emplearon una posición final de defen-
sa 2-0-4.

Discusión

El objetivo de la presente investigación fue conocer 
los modelos de juego empleados por los equipos de 
etapas de formación, participantes en diferentes Cam-
peonatos de España.

En relación al sistema de ataque, en nuestro estu-
dio encontramos que, en todas las categorías de juego, 
en ambos géneros, el sistema de ataque predominante 
fue el 5-1. De este modo, no existió asociación entre 
la variable género y el sistema de ataque empleado, en 
categoría infantil y cadete, por lo que la elección del 
sistema de ataque en estas categorías no se ve afectada 
por el género.

El 5-1 es un sistema de ataque con el que los equipos 
obtienen un máximo rendimiento (Palao & Ahrabi-
faid, 2014), al contar con un único colocador, y ser 
este el encargado de la organización ofensiva (Silva, 
Lacerda, & Joao, 2013). Los equipos que emplean este 
sistema de ataque tienen que coordinarse con un solo 
colocador y disponen de mayor número de jugadores 
libres para realizar el ataque.

La calidad de los equipos participantes en nuestro 
estudio, selecciones autonómicas y mejores equipos 
de España, en sus respectivas categorías, unido a que 
el sistema de ataque 5-1 es el sistema más difundido 
(Molina & Salas, 2009; Palao & Hernández, 2009), así 
como el más imitado en las categorías inferiores (San-
tos, 1992), pudo ser el motivo de la obtención de nues-
tros resultados, en los que la mayoría de los equipos 
empleaban este sistema de ataque. Este sistema no es 
conveniente utilizarlo en categoría infantil y cadete, ya 

que, por la alta especialización del mismo, el 5-1 condi-
ciona el desarrollo de los jugadores (Santos, 1992). En 
dichas categorías, sería recomendable utilizar un siste-
ma como el 4-2, rotando la función del colocador, con 
el objetivo de que todos los jugadores realicen dicha 
función a lo largo de la temporada. Además del 4-2, el 
sistema 3-3, sistema en el que la función de colocación 
es realizada por tres jugadores (Grigolato, 2012), tam-
bién podría ser un sistema recomendado para estas ca-
tegorías (infantil y cadete). Finalmente, el 6-2 también 
podría ser utilizado en etapas de formación puesto que 
el jugador universal combina la función de colocador 
con la de atacante.

El sistema de recepción empleado por la mayoría de 
los equipos de categoría infantil, en ambos géneros, 
fue el sistema de cuatro jugadores en semicírculo. En 
categoría cadete, en ambos géneros, se utilizó priori-
tariamente un sistema de recepción de tres jugadores 
en V. Igualmente, en categoría juvenil masculina, to-
dos los equipos jugaron con un sistema de recepción 
de tres jugadores en V. Unido a ello, no existió asocia-
ción entre la variable género y el sistema de recepción 
empleado, en categoría infantil y cadete, no viéndose 
afectada la elección del sistema de recepción por el gé-
nero, en dichas categorías.

En línea con nuestros resultados, Hernández, Ureña, 
Molina, y Sánchez (2013) obtuvieron que los equipos 
masculinos de alto nivel analizados recibían con un 
sistema de recepción de tres jugadores. En alto nivel, 
el uso de sistemas de recepción con un reducido núme-
ro de jugadores puede ser adecuado, ya que recibir con 
especialistas hace que el equipo disponga de un mayor 
número de jugadores para el ataque, pudiéndose incre-
mentar la velocidad en ataque.

A diferencia del alto nivel, en etapas de formación 
los sistemas de recepción con un reducido número de 
jugadores no son adecuados, la liberación de los recep-
tores débiles (Shoji, 1992) produce una limitación en 
el bagaje del jugador (Palao & Hernández, 2007). Por 
este motivo es recomendable jugar con sistemas de re-
cepción con un mayor número de jugadores, cinco en 
W y cuatro en semicírculo (Shondel, 2002), favorecien-
do la evolución del jugador y evitando la búsqueda sólo 
de éxito a corto plazo.

En relación a la incorporación del líbero, en catego-
ría infantil, en ambos géneros, por la normativa del 
campeonato (Real Federación Española de Voleibol & 
Consejo Superior de Deportes, 2010), ningún equipo 
jugó con líbero. Por el contrario, tanto en categoría 
cadete, como en categoría juvenil, en ambos géneros, 
el mayor número de equipos incorporaron entre sus 
jugadores a la figura del líbero. Concretamente, en la 
categoría cadete, no existió asociación entre el género 



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 211 A 220 I ISSN: 1696-5043

ESTUDIO DE LOS MODELOS DE JUEGO EN VOLEIBOL DE ETAPAS DE FORMACIÓN

J. GONZÁLEZ-SILVA, C. FERNÁNDEZ-ECHEVERRÍA, F. CLAVER, A. GIL-ARIAS, M. PERLA MORENO

d e p o r t e

C C D

219  

y la incorporación del líbero, por lo que, en esta catego-
ría, la utilización o no del jugador líbero no se ve afec-
tada por el género.

La introducción de esta figura especializada en de-
fensa puede producir un incremento en la eficacia de 
la defensa y la recepción (Joao, Mesquita, Sampaio, 
& Moutinho, 2006; Ureña, Calvo, & Lozano, 2002), 
que no suele ser muy elevada en etapas de formación, 
como muestran investigaciones previas en ambos gé-
neros (Gil, Moreno, Moreno, García-González, & Del 
Villar, 2011).

Finalmente, en cuanto al sistema de defensa, en to-
das las categorías, en ambos géneros, la mayoría de los 
equipos utilizó una posición inicial de defensa 3-2-1. 
Además de ello, no existió asociación entre la variable 
género y la posición inicial del defensa, en categoría 
infantil y cadete, por lo que la elección de la posición 
inicial de defensa, en estas categorías, no se ve afecta-
da por el género. En todas las categorías de juego, en 
género masculino, en relación a la posición final, por 
zona cuatro y zona dos, la posición predominante fue 
la 2-0-4, mientras que en el género femenino,en cate-
goría infantil y cadete, fue la 2-1-3. En categoría infan-
til y cadete, tanto la posición final de defensa por zona 
cuatro como por zona dos, mostraron asociación con el 
género. En todos los casos, dichas asociaciones fueron 
asociaciones muy débiles. Por tanto, la elección de la 
posición final de defensa por los laterales, puede verse 
afectada por el género. En categoría infantil y cadete, 
en cuanto a la posición final por zona tres, en ambos 
géneros, la mayoría de los equipos emplearon una posi-
ción final 1-2-3. No existió asociación entre la variable 
género y la posición final de defensa por zona tres, en 
categoría infantil y cadete, no viéndose afectada la elec-
ción de la posición final de defensa por zona tres por el 
género. Por el contrario, en categoría juvenil masculina 
la posición final habitual por zona tres fue la 2-1-3. 

Haciendo referencia a la posición final de defensa 
cuando el ataque se produce por los laterales de la red, 
la mayor potencia del ataque en categoría masculina, 
respecto a categoría femenina (Costa, Ferreira, Jun-
queira, Afonso, & Mesquita, 2011; Costa, Mesquita, 
Greco, Ferreira, & Moraes, 2011), justifica la necesi-
dad de que los entrenadores de categoría masculina, 
tengan que retrasar la defensa de sus equipos, colocan-
do un mayor número de jugadores en las zonas finales 
del campo. 

Respecto a la zona central de la red, la necesidad de 
unas condiciones ideales para que se realicen ataques 

por zona tres (Afonso, Mesquita, Marcelino, & da Sil-
va, 2010) produce que este tipo de ataques, en cate-
goría infantil y cadete, se ejecute en pocas ocasiones 
pero, cuando se realizan, disminuyen las posibilidades 
de continuidad del equipo rival (Castro et al., 2011). 
La escasa ocurrencia de este tipo de ataques puede 
justificar el hecho de que frecuentemente en categoría 
infantil y cadete se opte por una posición final de de-
fensa con un solo jugador al bloqueo, 1-2-3. 

Por el contrario, en categoría juvenil masculina la 
posición final de defensa habitual por zona tres fue 
2-1-3. En esta categoría el mayor dominio técnico, 
unido a un mayor nivel de especialización que en ca-
tegorías inferiores, produce que los jugadores realicen 
un juego muy similar al de alto nivel. Además, los ata-
ques en género masculino son rápidos (Palao, Santos, 
& Ureña, 2004; Patsiaouras, Kostantinos, Athanasios, 
& Kokaridas, 2009) y potentes (Costa et al., 2011). Por 
todo ello, en esta categoría, en género masculino, un 
mayor número de jugadores saltan al bloqueo, formán-
dose así bloqueos más consistentes. 

Conclusiones

En etapas de formación se está produciendo una 
especialización funcional de los roles de juego de vo-
leibol, en edades tempranas. Concretamente, en cate-
goría infantil y cadete, se está desarrollando un juego 
similar a categorías superiores. En dichas categorías 
se juega con un único colocador, y se eliminan dos o 
tres jugadores de la recepción. Además de ello, concre-
tamente, en categoría infantil, se hace un escaso uso 
del bloqueo individual por los laterales, favoreciendo 
la realización de bloqueos colectivos.

Los sistemas de ataque, recepción y defensa, de-
berían ser elegidos en función de las capacidades de 
los integrantes del equipo, así como del género y de 
la categoría de juego de los mismos, evitando una es-
pecilización funcional de los roles de juego de voleibol 
demasiado temprana, y evitando también repetir, sin 
una óptima reflexión y justificación previa, las tenden-
cias establecidas en el alto nivel.

En futuros trabajos sería recomendable incremen-
tar la muestra, con el objetivo de poder aplicar otras 
pruebas estadísticas. Unido a ello, sería recomendable 
completar el estudio con el análisis de los modelos de 
juego en categoría juvenil femenina, y en equipos de 
alto nivel, de ambos géneros.
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Resumen

El objetivo de este estudio fue evaluar los efectos del 

entrenamiento concurrente (fuerza y resistencia) sobre 

las carreras de media distancia en sujetos jóvenes de 

moderado nivel de rendimiento. Se aplicó un trabajo 

organizado en fases de diferente orientación de fuerza, 

lo que se conoce como periodización por bloques. Quin-

ce universitarios sanos y físicamente activos participa-

ron voluntariamente en el estudio. Fueron organizados 

aleatoriamente en dos grupos: uno que entrenaba solo 

resistencia (Grupo Resistencia: GR): Edad=21.3±2.3 años; 

Peso Corporal=66.8±1.9 kg; Estatura=172.0±2.3 cm; Gra-

sa Corporal=10.8±1.1%) y otro (Grupo Fuerza-Resisten-

cia: GFR): Edad=20.9±1.2 años; Peso Corporal=69.8±1.3 

kg; Estatura=172.8±3.9 cm, Grasa Corporal=11.4±0.6%) 

al que se le añadió un protocolo de entrenamiento de 

fuerza de 9 semanas (2 días/semana) de duración. No se 

detectaron grandes diferencias en los cambios observa-

dos en ambos grupos al final de las nueve semanas. Los 

dos grupos mejoraron significativamente su rendimien-

to en las carreras de media y larga duración, la fuerza, la 

resistencia de fuerza y su capacidad aeróbica (VO2max). 

Los cambios fueron poco apreciables en el resto de las 

pruebas evaluadas (60 y 300 metros). Los mayores be-

neficios se encontraron en la carrera de 2000 metros. 

Dichas mejoras se detectaron desde el primer mesociclo 

de entrenamiento y fueron especialmente evidentes al 

final de las nueve semanas. No obstante, no se detecta-

ron diferencias relevantes entre ambos grupos (6.5±3.7 

vs. 3.7±2.1 ml/kg/min; F=0.534; IC95%= -0.198, 5.932; 

p=0.65; ES=0.434). En conclusión, podemos afirmar que 

en esta muestra incorporar un trabajo de fuerza no con-

lleva mayores beneficios que entrenar solo la carrera.

Palabras clave: concurrente, periodización, evalua-

ción, medio fondo, adaptación.

Abstract

The aim of this study was to assess the effects 

of concurrent strength and endurance training 

on middle distance races in young athletes with 

moderate levels of performance. An organized 

work divided into different strength phases, also 

known as bloc periodization, was applied. Fifteen 

healthy and physically active university participants 

volunteered for the study. Individuals were randomly 

organized into two groups: resistance training group 

(RG: Age=21.3±2.3 years; Body Mass=66.8±1.9 kg; 

Height=172.0±2.3 cm; Fat Mass=10.8±1.1%) and 

strength training group (SG: Age=20.9±1.2 years; 

Body Mass=69.8±1.3 kg; Height=172.8±3.9 cm, 

Fat Mass=11.4±0.6%) who performed a strength 

protocol during 9 weeks (2 days/week). No significant 

differences were observed at the end of the nine 

weeks training. Both groups improved significantly 

their performance in the medium and long distance 

races, strength, resistance strength and their aerobic 

capacity (VO2max). Few changes were appreciable in 

the rest of the evaluated tests (60 and 300 meters). The 

greatest benefits were observed in the 2000 meters 

race. These improvements were detected from the first 

mesocycle and were especially evident at the end of 

the nine weeks. However, no significant differences 

were detected between groups (6.5±3.7 vs. 3.7±2.1 

ml/kg/min; F=0.534; CI95%= -0.198, 5.932; p=0.65; 

ES=0.434). In conclusion, we can affirm that in this 

sample, incorporating strength training does not lead 

to greater benefits in comparison to just training the 

running performance.

Key words: concurrent, periodization, assessment, 

middle distance, adaptation.



CCD 36 I AÑO 13 I VOLUMEN 12 I MURCIA 2017 I PÁG. 221 A 227 I ISSN: 1696-5043

ENTRENAMIENTO DE FUERZA Y RESISTENCIA PARA CARRERAS DE MEDIA DISTANCIA

J.M. GARCÍA-MANSO, E. ARRIAZA-ARDILES, T. VALVERDE, F. MOYA-VERGARA, C. MARDONES-TARE

d e p o r t e

C C D

222  

Introducción

Todas las disciplinas deportivas necesitan desarro-
llar múltiples factores (neuromusculares y bioener-
géticos) con los que poder mejorar sus rendimientos. 
Esto supone tener que ser especialmente cuidadosos 
a la hora de organizar racionalmente entrenamientos 
que, por su naturaleza, tengan contenidos de diferen-
te orientación (fuerza, resistencia, etc.). Tal estructu-
ra deberá ser la que permita alcanzar diferentes res-
puestas adaptativas que sean sinérgicas y permitan 
potenciar y multiplicar el efecto del entrenamiento. 
Este tipo de estrategias múltiples de entrenamiento 
justifican que, incluso en las pruebas de media y larga 
duración, se precise incluir trabajos de fuerza dentro 
de los programas de trabajo que se elaboren para cada 
deportista. Muchos teóricos del entrenamiento deno-
minan a este tipo de trabajo como entrenamiento de 
fuerza-resistencia (Aagaard et al., 2010; Beattie et al., 
2014; Bazyler et al., 2015).

Por su naturaleza, el trabajo de fuerza-resistencia 
siempre tiene un alto componente de especificidad 
que le obliga a ajustarse, en cada caso, a las caracte-
rísticas de cada modalidad deportiva (García-Pallarés 
et al., 2011). Su aplicación supone mantener una es-
tructura secuencializada y temporalizada de trabajo 
específico para cada cualidad. Esto supondría que, al 
final del proceso, las adaptaciones en fuerza y resis-
tencia se manifiestaran en ganancias que mejoraran el 
rendimiento en disciplinas de media o larga duración 
sin que afloraran posibles interferencias inherentes a 
las que generan ambas capacidades cuando son entre-
nadas por separado (Yamamoto et al., 2008). 

Dentro de las diferentes formas de organizar los en-
trenamientos que tradicionalmente se utilizan en el 
entrenamiento de medio fondo y fondo, el trabajo si-
multáneo de ambas capacidades (fuerza y resistencia) 
es una de la más habituales y, al mismo tiempo, una de 
las que más debate ha generado en los últimos años. La 
integración de trabajo de fuerza con el entrenamiento 
aeróbico es lo que habitualmente se conoce como entre-
namiento concurrente (Wilson et al., 2012). Esta for-
ma de organizar las cargas apunta a que puede resultar 
más efectivo que si solo se entrena la resistencia en dis-
ciplinas de esta naturaleza (Hickson et al., 1988; Hoff 
et al., 2002; Spurrs et al., 2003; Støren et al., 2013). Las 
mejoras que provoca el entrenamiento concurrente so-
bre el rendimiento en carreras de resistencia han sido 
reportadas en diferentes trabajos (Paavolainen et al., 
1999; Spurrs et al., 2003; Støren et al., 2013). 

El objetivo de este estudio ha sido comprobar si los 
efectos del entrenamiento concurrente organizado en 
bloques de diferente orientación de fuerza, similar al 

que propone Verjoshanski para deportes de resisten-
cia (Verjoshanski, 1990), conocida como periodiza-
ción por bloques, resulta una estrategia más eficiente 
que el utilizar solo el trabajo de carrera para mejorar el 
rendimiento en pruebas de media distancia en sujetos 
jóvenes de moderado nivel de rendimiento. 

Metodología

Participantes. Quince sujetos universitarios sanos y 
físicamente activos (estudiantes de Educación Física 
que practicaban diferentes modalidades deportivas) 
participaron voluntariamente en el estudio. Fueron 
organizados aleatoriamente en dos grupos: uno que 
entrenaba solo resistencia (GR: Edad=21.3±2.3 años; 
Peso Corporal=66.8±1.9 kg; Estatura=172.0±2.3 
cm; Grasa Corporal=10.8±1.1%) y otro (GFR: Edad= 
20.9±1.2 años; Peso Corporal=69.8±1.3 kg; Estatu-
ra=172.8±3.9 cm; Grasa Corporal=11.4±0.6%) al que 
se le añadió un protocolo de entrenamiento de fuerza 
de 9 semanas (2 días/semana) de duración.

Diseño experimental. Inicialmente, los sujetos fueron 
evaluados con un test de laboratorio (prueba incre-
mental en tapiz rodante) para evaluar su capacidad ae-
róbica. También se aplicaron cuatro pruebas de campo 
(60 metros, 300 metros, 2000 metros, 3-RM en prensa 
inclinada y repeticiones máximas con el 50% del 3RM) 
para medir su velocidad, su Resistencia anaeróbica, su 
fuerza y su Resistencia a la fuerza (ver Figura 1). Poste-
riormente, y durante nueve semanas, los sujetos fue-
ron entrenados con los protocolos que a continuación 
se detallan. Los test se repitieron al finalizar los dos 
mesociclos de entrenamiento.

Training. Los dos grupos fueron entrenados durante 
nueve semanas en las que se organizaron las cargas en 
dos mesociclos de cinco y cuatro semanas de duración 
cada uno de ellos y separados por un microciclo de re-
generación y evaluación. Debe ser tenido en cuenta 
que ambos grupos realizaron el mismo tipo y volumen 
de entrenamiento de resistencia (realizado el 94.6% 
del trabajo programado inicialmente) y la diferencia de 
entrenamiento entre grupos consistía en añadir a uno 
de los grupos, un trabajo de fuerza (concentrado por 
bloques). El resumen del entrenamiento de resistencia 
realizado por los dos grupos se muestra en la tabla 1.

Los criterios de intensidad utilizados en el entrena-
miento de carrera corresponden siempre a porcentajes 
de intensidad respecto al valor máximo individual de 
rendimiento teórico sobre cada distancia de entrena-
miento, considerando para sujeto una caída en forma 
de ley de escala (V=R*Da; siendo V=velocidad; R=11.4; 
D=distancia de entrenamiento; a=-0.071) de la velo-
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cidad considerando como referencias rendimientos en 
1000, 2000 y 3000 metros. CCR correspondía a inten-
sidades iguales o superiores al 90%, CCM entre el 80 
y el 90% y CCL por debajo del 80% (García-Manso et 
al., 2005).

Como ya se señaló anteriormente, el GFR incluía dos 
entrenamientos de fuerza semanales que se detallan 
en la tabla 2. Cada sesión de entrenamiento de fuer-
za se realizaba después del trabajo de resistencia. El 
trabajo global representó un volumen por sujeto de 
5224.2±207.7 repeticiones, 304±67.9 series, que fue-
ron ejecutadas con un peso medio de 39.0±5.3 kg y un 
coeficiente de intensidad de 32.2 kg.

Test. En el pre, mitad y el post del periodo de en-
trenamiento se evaluaron los test de control en tres 
sesiones diferentes. Día 1): medidas antropométricas 
y test en tapiz rodante para medir capacidad aeróbica; 
Día 2): Test de fuerza máxima (3RM) y fuerza resis-
tencia (Repeticiones máximas realizadas con el 50% 
del 3-RM); Día 3): Test de carrera de 60 metros, 300 
metros y 2000 metros. Los sujetos fueron instruidos 
para que se abstuvieran de realizar ejercicio intenso 
el día anterior a las evaluaciones. Debían abstenerse 
de comer durante los tres hora precedentes o consu-
mir algún producto que resultara estimulante. Todas 
las pruebas se realizaron en condiciones ambientales 
y horarias similares para evitar la influencia del ritmo 
circadiano sobre el resultado de las pruebas.

Test para medir la capacidad aeróbica. Se realizó un 
test de esfuerzo en tapiz rodante con pendiente de 
0.5%. Se aplicó un incremento en rampa para preve-
nir el cese prematuro del ejercicio por fatiga originada 
por escalones demasiado largos (Kang et al. 2001). Los 
incrementos fueron adaptados de forma individual 
tratando que la duración del test fuera de entre 10-12 
minutos (Buchfuhrer et al. 1983). La respuesta venti-
latoria fue monitorizada breath-by-breath, y promedia-
da cada 15 segundos (CPX, Medical Graphics, St. Paul, 

Test
Pre

S E M A N A S
1 ª  a  3 ª

S E M A N A S
4 ª  y  5 ª

S E M A N A S
6 ª  y  7 ª

S E M A N A S
8 ª  y  9 ª

Test
Post

Test
Mitad

Entrenamiento de Carrera

Fuerza Máxima Fuerza Resistencia Transferencia Fuerza Especial

Figura 1. Esquema del Diseño Experimental.

Tabla 1. Volumen de entrenamiento de resistencia (km y %) 
realizado por ambos grupos (GR y GFR).

Tipo de 
Entrenamiento

Mesociclo 1 Mesociclo 2

CCL 772 km (43.9 %) 825 (37.0 %)

CCM 661 km (37.6 %) 101 (49.3 %)

CCR 324 km (18.5 %) 136 km (6.1 %)

Fartlek 0 km (0.0 %) 19.8 km (1.0 %)

Fraccionado 0 km (0.0 %) 150 (6.7 %)

Total km 1757.0 km 1231.8 km

Leyenda: CCL= Carrera Continua lenta; CCM= Carrera Continua Media; 
CCR= Carrera Continua Rápida.

Tabla 2. Trabajo de fuerza realizado por GFR. Se indica, para cada 
semana, el tipo de entrenamiento realizado en cada sesión.

Semana Entrenamiento

1ª - 3ª semana

½ Squat continuado: 3x2x5x150% peso 
corporal, recuperaciones de 5’ y 10’; Bounding: 
2x2x20x100% Peso corporal, recuperaciones 
de 5’ y 10’; Step: 2x2x15x25% peso corporal, 
recuperaciones de 5’ y 10’

4ª - 5ª semana

½ squat-jump: 2x10(10-10)x50% del Peso 
corporal, Recuperaciones de  5’ y 10’; Gemelos 
a una pierna en máquina: 3x10x(10x10)x50% 
Peso corporal, recuperaciones de 5’ y 10’; 
Splitz-lunge: 2x2x15x20 kg recuperaciones de 
5’ y 10’

6ª - 7ª semana 2 series x 6 repeticiones x 80 metros en cuesta 
(10%). Recuperación 6’

8ª - 9ª semana
5 x 100 metros en segundos de triple. 
Recuperación 100 metros andando
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Minnesota, USA). El analizador fue calibrado para 
cada prueba con una mezcla de gases conocida. 

Test de fuerza. Fuerza máxima (3-RM) y fuerza-re-
sistencia (Repeticiones con el 50%-3RM) fueron de-
terminadas en una prensa inclinada de piernas (Salter 
m-499). Previamente se hicieron dos sesiones de fa-
miliarización con el propósito de acercar a los sujetos 
con los ejercicios que debían realizar. Para asegurar la 
calidad de los movimientos, cada repetición era con-
trolada con un electrogoniómetro que registraba el 
ángulo de flexión de la articulación de la rodilla (Mus-
clelab 4000).

Test de velocidad. Se hicieron dos pruebas de 60 me-
tros con 6 minutos de recuperación entre cada una de 
ellas. Para su evaluación se utilizó una pista de tartán y 
un radar profesional (Stalker Pro II) situado detrás de 
cada sujeto durante la prueba.

Test de resistencia anaeróbica. Se realizó, por parejas, 
un test de 300 metros de carrera en pista de atletismo.

Medidas antropométricas. Las medidas antropomé-
tricas utilizadas en el estudio se evaluaron utilizando 
un estadiómetro con precisión de 0.1 cm (Seca Corp., 
Columbia Mayland), un calibrador de pliegues grasos 
con precisión de 0.2 mm (Holtain Skinfold Caliper, 
Holtain Ltd., Dyfed, UK) y una cinta métrica metálica 
inextensible de 2 metros de longitud y 0.5 centímetros 
de ancho. Se realizaron medidas de muslo y pantorrilla 
por ser estos los segmentos corporales más solicitados 
con el protocolo de entrenamiento utilizado. 

Pliegues grasos. Se midieron los pliegues de mus-
lo frontal y pantorrilla medial. El primero de ellos se 
determinó sobre la pierna dominante en un punto 
situado sobre la línea que discurre paralela al eje lon-
gitudinal del fémur y con la articulación de la rodilla 
flexionada 90º. El pliegue de pantorrilla se midió con 
la misma flexión de la rodilla en un punto situado en la 
cara medial de la zona de perímetro mayor. 

Diámetros. Se midieron muslo medial y pantorrilla 
del lado dominante de cada extremidad. El primero se 
determina perpendicular a longitud del muslo en el 
punto medio entre el trocánter mayor del fémur y el 
punto tibial lateral. El de la pantorrilla se determina 
en la cara lateral de la pierna en el punto donde el diá-
metro era mayor.

Estadística. El tratamiento estadístico se realizó me-
diante el paquete estadístico SPSS 22.0 para Windows. 
En el estudio descriptivo de los resultados se contem-
plaron media y desviación típica y rangos (máximo y 
mínimo). La normalidad de cada una de las variables 
analizadas se realizó mediante la prueba de Shapiro-
Wilk. La comparación de medias entre los tets pre, mi-
tad y post se realizó aplicando la ANOVA de medidas 
repetidas para muestras relacionadas. Para la compa-

ración entre grupos se aplicó una prueba t de student. 
La significación estadística se estableció en p≤0.05. 
También se determinó, para cada variable, el tamaño 
del efecto con el fin de disponer de mayor información 
sobre la fortaleza de los cambios observados

Resultados

Los resultados de las tres evaluaciones realizadas 
(pre, mitad y post) se muestran en la Tabla 3. También 
se incluyen estadísticos descriptivos (media y desvia-
ción típica) y estadísticas comparativas (p-valor y ta-
maño del efecto).

Se encontraron diferencias estadísticamente signi-
ficativas (Pre-Post) entre ambos grupos (GR-GFR) en 
la resistencia anaeróbica (IC95: -3.68, -0.04; p=0.045) 
y cierta tendencia en el consumo máximo de oxígeno 
(IC95: -0.198, 5.832; p=0.065). En el resto de variables 
no se detectaron cambios relevantes al final de la in-
tervención entre los dos grupos.

Discusión

En esta muestra el entrenamiento concurrente de 
fuerza y resistencia, específicamente cuando el entre-
namiento de ambas capacidades se realiza mediante 
una estructura de bloques concentrados de diferente 
orientación de fuerza (bloques concentrados), no fue 
más beneficioso que entrenar solo la resistencia. No 
se detectaron diferencias relevantes entre los dos gru-
pos al final de las nueve semanas de entrenamiento. 
Ambos grupos mejoraron significativamente su rendi-
miento en la carrera de 2000 metros, la fuerza máxima 
(3RM), la resistencia de fuerza y la capacidad aeróbica. 
Los cambios fueron poco apreciables en el resto de las 
parámetros evaluados. 

Adaptaciones en el sistema de aporte de oxígeno. Las 
mayores ganancias se detectaron en la carrera de 2000 
metros, donde se observaron mejoras significativas 
desde el primer mesociclo de entrenamiento. No obs-
tante, no se detectaron diferencias apreciables entre 
ambos grupos. Las mejoras en el rendimiento en ca-
rrera correlacionaron con los cambios detectados en 
el sistema de aporte de oxígeno. Esto a priori resulta 
coherente, ya que tradicionalmente se sugiere que el 
rendimiento en pruebas de resistencia (media o larga 
distancia) viene determinado principalmente por los 
valores que muestran los deportistas en este paráme-
tro respiratorio (VO2max), el umbral anaeróbico y la 
economía de carrera (Basset & Howley, 2000). Las me-
joras en el VO2max fueron importantes en ambos gru-
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pos, y especialmente en GRF, aunque sin diferencias 
estadísticamente significativas entre los dos proto-
colos de entrenamiento (p=0.29; IC95: -0.446, 0.145; 
TE=0.24). Estos resultados están en línea con los obte-
nidos por Millet et al., (2002) aunque en este caso con 
sujetos de mayor nivel de rendimiento y VO2max más 
elevado. No obstante, tales adaptaciones en el consu-
mo de oxígeno no explican totalmente los beneficios 
obtenidos con ambos protocolos de entrenamiento.

Cambios en los niveles de fuerza. Existen otros pará-
metros funcionales y biomecánicos que también pue-
den influir en las mejoras de rendimiento. Un factor 
especialmente relevante es el entrenamiento de fuerza 
y sus naturales respuestas adaptativas. En este caso, se 
hará referencia en primer lugar a los cambios morfoló-
gicos que pudiera provocar el trabajo con sobrecargas 
como el que fue utilizado en los dos primeros bloques 
de entrenamiento realizado por el GFR. Parte de es-
tos cambios pudieran estar vinculados a la hipertrofia 
muscular que habitualmente acompaña al entrena-
miento de la fuerza (Wu et al., 2011). En este caso, el 
entrenamiento concurrente no solo no redujo el diá-
metro corregido del muslo y la pantorrilla, sino que lo 
incrementó moderadamente. Lo llamativo del caso es 
que los cambios morfológicos se dieron de forma si-
milar en ambos grupos. Estos resultados posiblemente 
se deban a la reducción de grasa encontrada en ambos 
segmentos, algo habitual cuando un sujeto es someti-

do a entrenamientos de resistencia o fuerza (Wilson 
et al., 2012).  

Es difícil concluir qué fue lo que, en este estudio, 
provocó los cambios en la composición y tamaño de la 
pierna, sin embargo existen dos aspectos que podrían 
estar detrás de esta respuesta adaptativa: el nivel pre-
vio de entrenamiento y la respuesta hormonal y mole-
cular que el entrenamiento provocó en estos sujetos. 
Aunque no se detectaron cambios importantes en el 
volumen de muslo y pantorrilla, es lógico pensar que 
por el efecto del entrenamiento se generaron adapta-
ciones morfo-funcionales en la musculatura entrena-
da a pesar de que el protocolo utilizado solo duraba 
nueve semanas. Entrenamientos similares suelen ir 
acompañados por un incremento en las fibras tipo IIA 
y una reducción de la proporción de fibras IIX (Aaga-
ard et al., 2011). 

Si los cambios morfológicos responden a un entre-
namiento adecuadamente planificado es lógico pensar 
que se detecten mejoras sustanciales en la fuerza y en 
la producción de fuerza en la unidad de tiempo (Rate 
Force Development: RFD) de los sujetos entrenados. 
Esto se cumple fielmente en nuestro protocolo, aun-
que la especificidad de cada protocolo no se ve clara-
mente reflejada al comparar ambos grupos. Si bien el 
GFR mejoró más en los test de fuerza (3RM y R50%-
3RM), las diferencias entre ambos grupos no fueron 
estadísticamente significativas. 

Tabla 3. Resultados del test de laboratorio (treadmill), test de carrera (60m, 300 m, 2000m), test de fuerza (3RM y R50%-3RM)  
y antropometría (perímetro y pliegues de muslo y pantorrilla).

Grupo Resistencia (GR)

Variable Pre Mitad Post % de variación TE (Pre-Post)

VO2max (ml/kg/min) 54,2±3.2 57.2±1.6 57,9±2.9** 6,4 0.54

Time 2000 m (segundos) 455.4±27.2 420.4±12.8** 407.9±19.1** -11,6 0.71

3RM (kilos) 116.4±7.8 129.3±5.6 133.1±10.4 12,5 0.67

R50%-3RM (Repeticiones) 87.3±10.3 84.9±11.4 81.0±11.8 -7,8 0.27

60 metros (segundos) 7.69±0.22 7.58±0.30* 7.64±0.20 -0,7 0.12

300 metros (segundos) 42.28±1.46 43.61±1.96* 42.93±1.40 1,5 0.22

Pliegue Muslo (mm) 9.7±3.0 8.8±3.7 8.3±1.6 -16,9 0.28

Pliegue Pantorrilla (mm) 5.8±0.7 5.3±0.8 5.0±0.9 -16 0.44

Diámetro Muslo (mm) 51.0±1.3 51.6±1.4 52.5±2.0 2,9 0.41

Diámetro Gemelos (mm) 34.5±1.1 35.1±1.4 35.3±1.0 2,3 0.36

Grupo Fuerza – Resistencia (GFR)

VO2max (ml/kg/min) 52.3 ±5.8 55.2 ±4.4* 58.7±4.1** 10,9 0.54

Time 2000m (segundos) 452.6 ±32.2 418.4 ±20.2** 407.0±19.1** -11,2 0.65

3RM (kilos) 129.4 ±33.4 165.2 ±38.0* 163.0±37.1* 20,6 0.43

R50%-3RM (Repeticiones) 77.2 ±14.9 85.6 ±22.9* 85.9±17.3* 10,1 0.26

60 meter (segundos) 7.80 ±0.24 7.83 ±0.17 7.84±0.21 0,5 0.09

300 meter (segundos) 44.23 ±1.93 43.61 ±2.03 43.03±1.93 -2,8 0.30

Pliegue Muslo (mm) 12.3 ±5.2 10.8 ±3.7 10.6±3.5 -16 0.19

Pliegue Pantorrilla (mm) 7.6±2.2 7.0 ±2.4* 6.7±2.1* -13,4 0.20

Diámetro Muslo (mm) 55.3 ±4.2 54.0 ±3.5 54.2±3.4 -2 0.14

Diámetro Gemelos (mm) 35.0 ±2.2 35.3 ±2.7 35.0±2.3 0 0.00

** p≤0.001; * p≤0.01
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Es un hecho que los ejercicios propuestos a partir 
del segundo bloque de fuerza contienen ejercicios con 
un perfil claramente explosivo (pliométricos) donde 
la velocidad de desarrollo de la fuerza es siempre ele-
vada. Estos ejercicios suelen vincularse a mejoras en 
el rendimiento en carreras de media y larga distancia 
(Paavolainen et al., 1999; Spurrs et al. 2003) y, muy 
especialmente, en la economía de carrera de los corre-
dores que practican estas disciplinas atléticas (Turner 
et al., 2003; Berryman et al., 2010). Mejoras en la rigi-
dez músculo-tendinosa y en la capacidad reactiva de la 
musculatura que realiza la extensión del tobillo (ten-
dón de Aquiles, gemelos y sóleo principalmente) pue-
den ser algunos de los factores que subyacen detrás de 
estos rendimientos. No obstante, en protocolos de esta 
naturaleza, se debe ser prudente con el trabajo de fuer-
za programado, especialmente en la magnitud y tipo de 
las cargas seleccionadas, ya que pueden llegar a provo-
car una hipertrofia excesiva de la musculatura trabaja-
da, lo que podría ser contraproducente para el corredor 
de larga distancia. Al aumento del peso corporal, algo 
ya por si contraproducente, se debe añadir el riesgo de 
un incremento excesivo de la sección transversal de las 
fibras, algo que podría afectar negativamente al ratio 
entre el número de capilares por fibra y el aumento de 
la distancia de difusión de nutriente y detritos en la cé-
lula (Rønnestad & Mujika, 2014).

Otro aspecto interesante del trabajo concurrente es 
que al incluir un trabajo de fuerza se provocan adap-
taciones neuromusculares que permiten aumentar el 
pool de fibras reclutadas de forma sincronizada y la 
forma en que estas son reclutadas. Esto es especial-
mente interesante si las ganancias de fuerza se trans-
fieren de manera eficaz a las exigencias del ejercicio y 
a la aplicación de fuerzas del gesto deportivo (Paavo-
lainen et al., 1991; Albernethy et al., 1994). En cual-
quier caso, hasta la fecha no está bien documentado 
que esas ganancias se traduzcan siempre en beneficios 
para el rendimiento en pruebas atléticas de resistencia 
(Rønnestad & Mujika, 2014). Aún menos claro está 
que las ganancias se puedan manifestar en mejoras de 
la capacidad aeróbica (VO2max) (Saunders et al., 2006; 
Mikkola et al., 2007, 2011; Storen et al., 2008; Taipale 
et al., 2013).

Cambios en la velocidad y la resistencia a la velocidad. 
En este estudio las mejoras de fuerza máxima (3RM) y 
fuerza-resistencia (R50%3RM) no se manifestaron en 
mejoras de la velocidad (60 metros) o de la resistencia a 
la velocidad (300 metros). Sin duda, el trabajo aeróbico 

realizado amortiguó los potenciales beneficios que los 
ejercicios de fuerza pudieran haber provocado en estos 
parámetros. Es un hecho bien conocido que ganancias 
en la capacidad anaeróbica se relacionan directamente 
con la mejora de rendimiento en este tipo de pruebas 
(Bulbulian et al., 1986; Mikkola et al., 2011). Incluso, 
Noakes (1988), ha sugerido que, en atletas de élite, los 
niveles de resistencia anaeróbica y fuerza pueden ser 
mejores predictores de éxito en estas disciplinas que 
el VO2max. Esto queda claro (y estadísticamente re-
flejado) en el caso del grupo que incluyó la fuerza en 
su protocolo, el cual consiguió mejores resultados que 
cuando sólo se entrenó la resistencia. 

Conclusión

Para este estudio, y con los protocolos y muestra 
utilizada, se puede afirmar que incorporar un traba-
jo de fuerza no siempre conlleva mayores beneficios 
respecto a un entrenamiento exclusivo de la carrera. 
Aspectos como las características de la muestra y el 
diseño de entrenamiento resultan determinantes para 
conseguir efectos más o menos relevantes al incluir un 
trabajo concurrente de fuerza y resistencia.

Limitaciones

La principal limitación del estudio corresponde a las 
numerosas estrategias y metodologías que se pueden 
establecer en el entrenamiento concurrente de fuerza 
y resistencia. En este estudio nos inclinamos por el 
trabajo mediante orientaciones sucesivas de la fuerza 
(Fuerza Máxima → Resistencia de Fuerza → Transfe-
rencia de Fuerza → Fuerza Especial), siendo conscien-
tes de que existen en la bibliografía especializada otras 
formas de abordar este tipo de entrenamiento.   

Aplicaciones prácticas

Nuestros resultados proporcionan una base biológi-
ca sobre las que sustentar los efectos de la respuesta 
adaptativa vinculada al entrenamiento concurrente de 
la fuerza y la resistencia en sujetos moderadamente 
entrenados en pruebas de resistencia. Según esto, y 
a diferencia a lo que ocurre en otras poblaciones, no 
siempre el trabajo simultáneo de ambas capacidades 
es más efectivo que el trabajo aislado y especializado 
de resistencia.
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 CNEAI: 18/18 
 ANECA: 22/22 
 ANEP: Categoría A 
 CIRC (2011-12): Categoría B 
 Valoración de la difusión internacional (DICE): 14.25 
 DIALNET: gB 
 MIAR:  ICDS 2013 (9.454), 2014 (9.500), 2015 (9.541), 2016 (9.6) 
 ARCE 2014 (FECYT): Sello de calidad 
 Proceso de indexación en Thompson Reuters: (iniciado) 
 ERIH PLUS (European Reference Index for Humanities and Social Sciences): Indexada

Impacto SCOPUS: 0.123 (SJR). Índice H: 4

 IN-RECS Educación (2010): 0.196. Primer cuartil. Posición: 20/166 
       (2011): 0.103. Segundo cuartil. Posición: 47/162 
 Índice H (2001-10): 7. Índice G: 9. Posisicón 33/127 
 Índice H (2002-11): 8. Mediana H: 11. Posición 10/20 
 RESH Actividad física y deportiva (2005-2009): 0.125. Posición: 5/35 
 Posición por difusión: 5/35 
 Valoración expertos: Sin puntuación 
 Universal Impact Factor (2012): 1.0535 
 Index Copernicus ICV 2013: 5.74 
 Scientific Journal Impact Factor SJIF 2013: 4.429 
 Emerging Sources Citation Index (ESCI) 
 Nivel CONICET (Res. 2249/14): Grupo 1
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Normas de presentación de artículos en CCD
La Revista Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) considerará para su publicación 

trabajos de investigación relacionados con las diferentes áreas temáticas y 
campos de trabajo en Educación Física y Deportes que estén científicamente 
fundamentados. Dado el carácter especializado de la revista, no tienen en 
ella cabida los artículos de simple divulgación, ni los que se limitan a exponer 
opiniones en vez de conclusiones derivadas de una investigación contras-
tada. Los trabajos se enviarán telemáticamente a través de nuestra página 
web: http://ccd.ucam.edu, en la que el autor se deberá registrar como autor 
y proceder tal como indica la herramienta. La revista no cobra a los autores 
por procedimientos de publicación ni por el envío de manuscritos.

CONDICIONES
Todos los trabajos recibidos serán examinados por el Editor y por el 

Comité de Redacción de Cultura_Ciencia_Deporte (CCD), que decidirán 
si reúne las características indicadas en el párrafo anterior para pasar al 
proceso de revisión por pares a doble ciego por parte del Comité Asesor. 
Los artículos rechazados en esta primera valoración serán devueltos al au-
tor indicándole los motivos por los cuales su trabajo no ha sido admitido. 
Así mismo, los autores de todos aquellos trabajos que, habiendo superado 
este primer filtro, no presenten los requisitos formales planteados en esta 
normativa, serán requeridos para subsanar las deficiencias detectadas en 
el plazo máximo de una semana (se permite la ampliación a dos siempre 
y cuando se justifique al Editor). La aceptación del artículo para su publi-
cación en Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) exigirá el juicio positivo de los 
dos revisores y, en su caso, de un tercero. La publicación de artículos no da 
derecho a remuneración alguna; los derechos de edición son de la revista 
y es necesario su permiso para cualquier reproducción. En un plazo de 
cuatro meses se comunicará al autor la decisión de la revisión.

ENVÍO DE ARTÍCULOS
El artículo se enviará a través de la url: http://ccd.ucam.edu/index.php/

revista/login. En el siguiente enlace se encuentra el manual de ayuda para 
los autores en el proceso de envío de artículos (http://ccd.ucam.edu/docu-
mentos/manual_info_autores.pdf). Todo el texto debe escribirse en página 
tamaño DINA4, preferiblemente en “times” o “times new roman”, letra 
a 12 cpi y con interlineado sencillo (incluyendo las referencias) y márgenes 
de 1 pulgada (2.54 cms) por los cuatro lados de cada hoja, utilizando la ali-
neación del texto a izquierda y derecha (justificada). La extensión máxima 
recomendada no deberá sobrepasar las 7000 palabras incluyendo Figuras 
y Tablas. Las páginas deben numerarse consecutivamente con los números 
en la esquina inferior derecha, sin separación entre párrafos.

– En la primera página1 del manuscrito deben ir los siguientes elementos 
del trabajo: título del artículo en español y en inglés (en minúscula am-
bos), y un resumen del trabajo en español y en inglés, más las palabras 
claves en español e inglés. Por este orden, o el contrario si el artículo 
está en inglés. Al final de los títulos no se incluye punto.

– En la segunda página se iniciará el texto completo del artículo. El cuer-
po de texto del trabajo deberá empezar en página independiente de la 
anterior de los resúmenes y con una indicación clara de los apartados 
o secciones de que consta, así como con una clara jerarquización de 
los posibles sub-apartados. 

– El primer nivel irá en negrita, sin tabular y minúscula.
– El segundo irá en cursiva sin tabular y minúscula.
– El tercero irá en cursiva, con una tabulación y minúscula.

TIPOS DE ARTÍCULOS QUE SE PUEDEN SOMETER A EVALUACIÓN EN CCD

INVESTIGACIONES ORIGINALES2

Son artículos que dan cuenta de un estudio empírico original configura-
dos en partes que reflejan los pasos seguidos en la investigación.

Título. Se recomiendan 10-12 palabras. Debe ser informativo del conte-
nido y tener fuerza por sí mismo, pues es lo que aparecerá en los índices 

informativos y llamará la atención de los posibles lectores. Debe procurar-
se la concisión y evitar un excesivo verbalismo y longitud que no añada 
información. Se escribirá en minúscula tanto en español como en inglés.

Resumen
a) Debe reflejar el contenido y propósito del manuscrito.
b) Si es la réplica del trabajo de otro autor debe mencionarse.
c)  La longitud no debe sobrepasar los 1200 caracteres (incluyendo pun-

tuación y espacios en blanco), que equivalen a unas 150-250 palabras 
aproximadamente.

d)  En estas 150-250 palabras debe aparecer: el problema, si es posible 
en una frase; los participantes, especificando las principales variables 
concernientes a los mismos (número, edad, género, etc.); la meto-
dología empleada (diseño, aparatos, procedimiento de recogida de 
datos, nombres completos de los test, etc.); resultados (incluyendo 
niveles estadísticos de significación) y conclusión e implicaciones o 
aplicaciones.

e)  Palabras clave: las 4 o 5 palabras que reflejen claramente cuál es el 
contenido específico del trabajo y no estén incluidas en el título (pue-
de utilizar el Tesauro). Solo la primera palabra se escribirá con capital. 
Se separarán con comas y al final se incluirá un punto.

Introducción. Problema del que se parte, estado de la cuestión y enun-
ciado del objetivo e hipótesis de la investigación.

– Se debe introducir y fundamentar teóricamente el problema de estudio 
y describir la estrategia de investigación. En el último párrafo se debe 
establecer lo que va a llevar a cabo.

– Cuando se quiera llamar la atención sobre alguna palabra se usarán las 
cursivas, sin subrayar, ni negritas, ni mayúsculas. Se evitará también, 
en lo posible, el uso de abreviaturas, que no se usarán en los títulos 
de los artículos o revistas. Tampoco se admite el uso de las barras y/o, 
alumnos/as: habrá que buscar una redacción alternativa. En documen-
to aparte, se presentan las directrices generales de estilo para los infor-
mes que utilicen el sistema internacional de unidades.

Método. Descripción de la metodología empleada en el proceso de la 
investigación. En esta sección deberían detallarse suficientemente todos 
aquellos aspectos que permitan al lector comprender qué y cómo se ha de-
sarrollado la investigación. La descripción puede ser abreviada cuando las 
técnicas suficientemente conocidas hayan sido empleadas en el estudio. 
Debe mostrarse información sobre los participantes describiendo sus ca-
racterísticas básicas y los controles utilizados para la distribución de los par-
ticipantes en los posibles grupos. Deben describirse los métodos, aparatos, 
procedimientos y variables con suficiente detalle para permitir a otros in-
vestigadores reproducir los resultados. Si utilizan métodos establecidos por 
otros autores debe incluirse la referencia a los mismos. No olvidar describir 
los procedimientos estadísticos utilizados. Si se citan números menores de 
diez se escribirán en forma de texto, si los números son iguales o mayores 
de 10 se expresarán numéricamente.

Este apartado suele subdividirse en sub-apartados:

– Participantes. Debe describirse la muestra (número de personas, sexo, 
edad, y otras características pertinentes en cada caso) y el procedi-
miento de selección. Además, en aquellos estudios realizados con hu-
manos o animales es obligatorio identificar el comité ético que aprobó 
el estudio.

– Instrumentos. Especificar sus características técnicas y/o cualitativas.
– Procedimiento. Resumir cada paso acometido en la investigación: ins-

trucciones a los participantes, formación de grupos, manipulaciones 
experimentales específicas. Si el trabajo consta de más de un expe-
rimento, describa el método y resultados de cada uno de ellos por 
separado. Numerarlos: Estudio 1, Estudio 2, etc.

Resultados. Exposición de los resultados obtenidos. Los resultados del 
estudio deberían ser presentados de la forma más precisa posible. La discu-
sión de los mismos será mínima en este apartado. Los resultados se podrán 
presentar en el texto, en Tablas o Figuras. Las Figuras son exposiciones de 
datos en forma no lineal mediante recursos icónicos de cualquier género. 
Las Tablas son un resumen organizado de palabras o cifras en líneas o 
renglones. Tanto las Figuras como en las Tablas no deben denominarse de 
ninguna otra manera. No se incluirán los mismos datos que en el texto, 
en las tablas o en las figuras. Las Figuras y Tablas irán siendo introducidas 

1 Es importante que no se incluyan los nombres de los autores ni su filiación. Esta 
información ya se incluirá en el Paso 3 del envío en la web.

2 Las características y normas de presentación de las Investigaciones originales se han 
elaborado a partir de las utilizadas en la Revista Internacional de Ciencias del Deporte 
(RICYDE) (doi:10.5232/ricyde) (http://www.ricyde.org). Sin embargo, se observan 
diferencias evidentes en cuanto al formato.
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donde corresponda en el texto, con su numeración correlativa (poniendo 
la leyenda de las Figuras en su parte inferior y la leyenda de las Tablas en 
su parte superior). Solo se pondrán las estrictamente necesarias. Mantener 
las tablas simples sin líneas verticales (por ejemplo Tabla 1 y Tabla 2). El 
tamaño de la fuente en las tablas podrá variar en función de la cantidad de 
datos que incluya, pudiéndose reducir hasta 8 cpi máximo.

Cuando se expresen los datos estadísticos, las abreviaturas deben ir 
en cursiva, así como al utilizar el p-valor (que irá siempre en minúscula). 
Por ejemplo: p, F, gl, SD, SEM, SRD, CCI, ICC. Es necesario que antes 
y después del signo igual (=) se incluya un espacio. Se debe incluir un 
espacio también cuando entre el número y la unidad de medida (7 Kg y 
no 7Kg), pero no se incluirá dicho espacio entre el número y el signo de 
porcentaje (7% y no 7 %).

Tabla 1. Ejemplo 1 de tabla para incluir en los artículos enviados a CCD.

 P5 POT SDT SDS SDI EQG SDT ENF

MT 9,1 21,2 9,1 6,1 92,0 63,6 9,0 33,3

ED 33,3 13,3 16,7 6,7 23,0 70,0 16,6 26,7 

Leyenda: MT= Indicar el significado de las abreviaturas.

Tabla 2. Ejemplo 2 de tabla para incluir en los artículos enviados a CCD.

Nombre 1  Ítem 1. Explicación de las características del ítem 1 
  Ítem 2. Explicación de las características del ítem 2 
  Ítem 3. Explicación de las características del ítem 3 

Nombre 2  Ítem 1. Explicación de las características del ítem 1 
  Ítem 2. Explicación de las características del ítem 2 
  Ítem 3. Explicación de las características del ítem 3

Discusión. Interpretación de los resultados y sus implicaciones. Este apar-
tado debe relacionar los resultados del estudio con las referencias y discutir 
la significación de lo conseguido en los resultados. No debe incluirse una 
revisión general del problema. Se centrará en los resultados más importan-
tes del estudio y se evitará repetir los resultados mostrados en el apartado 
anterior. Evitar la polémica, la trivialidad y las comparaciones teóricas super-
ficiales. La especulación es adecuada si aparece como tal, se relaciona estre-
chamente con la teoría y datos empíricos, y está expresada concisamente. 
Identificar las implicaciones teóricas y prácticas del estudio. Sugerir mejoras 
en la investigación o nuevas investigaciones, pero brevemente.

Conclusiones. Recapitulación de los hallazgos más importantes del tra-
bajo para el futuro de la investigación. En algunos casos, las conclusiones 
pueden estar incluidas como sub-apartado de la discusión. Sólo deben rela-
cionarse conclusiones que se apoyen en los resultados y discusión del estu-
dio. Debe comentarse la significación del trabajo, sus limitaciones y ventajas, 
aplicación de los resultados y trabajo posterior que debería ser desarrollado. 

Referencias

Durante el texto

– Las citas literales se realizarán en el texto, poniendo tras la cita, entre 
paréntesis, el apellido del autor (en minúsculas), coma, el año del tra-
bajo citado, coma y la página donde se encuentra el texto: (Sánchez, 
1995, 143).

– Si se desea hacer una referencia genérica en el texto, es decir, sin con-
cretar página a los libros o artículos de las referencias, se puede citar 
de la forma siguiente: paréntesis, apellido del autor en minúsculas, 
coma y año de edición: (Ferro, 1995). Las referencias citadas en el texto 
deben aparecer en la lista de referencias. 

– Las citas entre paréntesis deben seguir el orden alfabético.
– Siempre que la cita esté incluida en paréntesis: se utilizará la “&”. 

Cuando la cita no está incluida en paréntesis siempre se utilizará la 
“y”. Las citas de dos autores van unidas por “y” o “&”, y las citas de 
varios autores acaban en coma e “y” o “&”. Ejemplo: Fernández y Ruiz 
(2008) o Moreno, Ferro, y Díaz (2007).

– Las citas de más de dos autores deben estar completas la primera vez 
que se citan, mientras que en citas sucesivas solo debe figurar el primer 
autor seguido de “et al.”. Ejemplo: Fernández et al. (2007). Cuando se 
citen a dos autores con el mismo apellido, estos deberán ir precedidos 
por las iniciales de los correspondientes nombres.

– Cuando el mismo autor haya publicado dos o más trabajos el mismo 
año, deben citarse sus trabajos añadiendo las letras minúsculas a, b, 
c... a la fecha. Ejemplo: Ferro (1994 a, 1994 b).

Al final del artículo
Las presentes normas son un modelo abreviado de las establecidas por 

la APA 6ª ed., Los autores se ordenan por orden alfabético, con indepen-
dencia del número de los mismos. Cuando son varios, el orden alfabético 
lo determina, en cada trabajo, el primer autor, después el segundo, luego 
el tercero y así sucesivamente. 

Es obligado utilizar el DOI (Digital Object Identifier) en las citas bibliográ-
ficas de los artículos y publicaciones electrónicas:

Ruiz-Juan, F., Zarauz, A., & Flores-Allende, G. (2016). Dependence to tra-
ining and competition in route runners. Cultura_Ciencia_Deporte, 11(32), 
149-155. doi:10.12800/ccd.v11i32.714

Las citas de varios autores estarán separadas por coma e “&”. Algunos 
ejemplos son los siguientes:

Autor, A. A., Autor, B. B., & Autor, C. C. (1998). Título del artículo. Títu-
lo de la revista, xx(x), xxx-xxx. http://dx.doi.org/10.12800/ccd.v11i32.714

Autor, A. A. (1998). Título del trabajo. Lugar: Editorial.
Autor, A. A., & Autor, B. B. (1994). Título del capítulo. En A. Editor, B. 

Editor, y C. Editor. (Eds.), Título del libro (pp. xxx-xxx). Lugar: Editorial.
Autor, A. A., Autor, B. B., & Autor, C. C. (en prensa). Título del artículo. 

Título de la revista.
Autor, A. A., Autor, B. B., & Autor, C. C. (2000). Título del artículo. Título 

de la revista, xx(x), xxx-xxx. Tomado el mes, día, y año de la consulta en la 
dirección electrónica.

Además, para la correcta referenciación habrá que considerar:

– Aunque haya dos autores, se pone coma antes de la “&”.
– Después de “:” (dos puntos) se empieza con Mayúscula.
– Sólo se escribe en mayúscula la primera letra de la primera palabra 

del título. Sin embargo, para los títulos de las revistas se capitaliza la 
primera letra de cada palabra fundamental.

Agradecimientos. Se colocarán en la aplicación en el espacio definido 
para tal fin.

ARTÍCULOS DE REVISIÓN
Los artículos de revisión histórica contemplarán a modo de referencia los 

siguientes apartados: introducción, antecedentes, estado actual del tema, 
conclusiones, aplicaciones prácticas, futuras líneas de investigación, agrade-
cimientos, referencias, y tablas / figuras. Las revisiones sobre el estado o nivel 
de desarrollo científico de una temática concreta deberán ser sistemáticas 
y contar con los apartados y el formato de las investigaciones originales.

CALLE LIBRE
Esta sección de Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) admitirá ensayos, co-

rrectamente estructurados y suficientemente justificados, fundamentados, 
argumentamos y con coherencia lógica, sobre temas relacionados con el 
deporte, que tengan un profundo trasfondo filosófico o antropológico que 
propicie el avance en la compresión del deporte como fenómeno genuina-
mente humano. Pretende ser una sección dinámica, actual, que marque la 
línea editorial y la filosofía del deporte que subyace a la revista. No precisa 
seguir el esquema de las investigaciones originales pero si el mismo formato.

CARTAS AL EDITOR JEFE
Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) pretende ser un órgano de opinión y dis-

cusión para la comunidad científica del área de las Ciencias de la Actividad 
Física y del Deporte. En este apartado se publicarán cartas dirigidas al Editor 
Jefe de la revista criticando y opinando sobre los artículos publicados en los 
números anteriores. El documento será remitido al autor 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, quedando su redac-
ción sujeta a las indicaciones realizadas en el apartado de Envío de artículos. 
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. 
Seguirán el mismo formato que las Investigaciones originales.

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 
Personal, la Dirección de Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) garantiza el ade-
cuado tratamiento de los datos de carácter personal.
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CCD Manuscripts submission guideliness

Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) will consider research studies related 
to the different areas of Physical Activity and Sport Sciences, which are 
scientifically based. Given the specialized nature of the journal, popular 
articles will not be accepted, nor will those limited to exposing opinions 
without conclusions based on academic investigation. Papers should be 
sent electronically through our website: http://ccd.ucam.edu, where the 
author must register as an author and proceed as indicated by the tool. 
The Journal does not charge Article Processing Charges (APCs) to its 
authors for publication or submission.

CONDITIONS
All manuscripts received will be examined by the Editorial Board of Cultura_

Ciencia_Deporte (CCD). If the manuscript adequately fulfills the conditions 
defined by the Editorial Board, it will be sent on for the anonymous peer 
review process by at least two external reviewers, who are members of the 
Advisory Committee. The manuscripts rejected in this first evaluation will 
be returned to the author with an explanation of the motives for which 
the paper was not admitted or, in some cases, with a recommendation to 
send the manuscript to a different journal that would be more related to 
the subject matter. Likewise, the authors of those manuscripts that having 
passed this first filtering process may be subsequently required to alter any 
corrections needed in their manuscript as quickly as possible. Throughout 
this process, the manuscript will continue to be in possession of the journal, 
though the author may request that his/her paper be returned if so desired. 
The acceptance of an article for publication in the Cultura_Ciencia_Deporte 
(CCD) implies the author’s transfer of copyright to the editor, to allow the 
paper to be reproduced or published in part or the entire article without the 
written authorization of the editor. Within four months the outcomes from 
any paper submitted will be communicated to the author.

SUBMISSION
Manuscripts must be submitted via http://ccd.ucam.edu/index.php/

revista/login. In the following link, you can find the help manual for 
authors in the submission process (http://ccd.ucam.edu/documentos/
manual_info_autores-english.pdf). Everything should be typed on paper 
size DIN A4 and preferably in Times or Times New Roman, 12 points, with 
single space (including references) and not exceeding 57 lines per page. 
Margins should be typed at 1 inch (2.54 cm) on the four sides of each 
page and text must be justified (alignment to left and right). The paper 
should not exceed 7000 words including figures and tables. The pages 
must be numbered consecutively with numbers in the lower right hand 
corner. Paragraphs should not be separated.

– On the first page of the article, the following elements should be 
presented: title in Spanish and English (both in lowercase), and an 
abstract of the work in Spanish and English, plus the key words in 
Spanish and English, in this order, or the opposite if the item is in 
English. A full stop should not be included at the end of the title.

– The full text of the article should begin on the third page, separate to 
the abstracts with a clear indication of the paragraphs or sections and 
with a clear hierarchy of possible sub-paragraphs.

– The first level should be in bold, without tabulating and lowercase.
– The second should be in italics without tabulating and lowercase.
– The third should be in italics, with tabulation and lowercase.

TYPE OF PAPERS THAT CAN BE SUBMITTED FOR EVALUATION IN CCD

ORIGINAL RESEARCH
These are articles that account for an empirical study set in original parts 

that reflect the steps taken in the investigation. 
Title. 10-12 words are recommended. Since it will be shown on the index 

information, the title should be informative itself and call the attention of 
potential readers. The title must be concise and avoid being over long.

Abstract
a)   Should reflect the content and purpose of the manuscript. 
b)  If the paper is reproducing another author´s work, it should be 

acknowledged. 
c)  The length should not exceed 1200 characters (including spaces), 

which is equivalent to about 150-250 words. 

d)  The abstract should include: the problem, if possible in one sentence. 
Participants, identifying the main variables (number, age, gender, 
etc.), methodology (design, equipment, procedure data collection, 
full names of tests, etc.). Results (including levels of statistical 
significance), conclusions and implications or applications. 

e)  Key words: 4 or 5 words that reflect the specific content of the work 
(in italics and not included in the title). Only the first word is written 
with a capital letter. Words should be separated with commas, and a 
full stop at the end of a sentence.

Introduction
– State the problem of the investigation and the aim and hypothesis of 

the work.
– The research problem should be substantiated theoretically, describing 

the experimental approach to the problem. In the last paragraph, the 
aim of the work should be established clearly.

– Use italics to show relevant information. Underline, bold or capital 
letters are not allowed. The use of abbreviations should be as 
minimum as possible. See the International System of Units for general 
style guidelines International System of Units.

Method. Description of the methodology used in the research process. 
This section should be detailed enough to allow the reader to understand 

all aspects regarding what and how the research has been developed. 
Well known techniques used within the study should be abbreviated. 
Information about the participants must be displayed to describe their 
basic characteristics and criteria used for the distribution of participants in 
any group. The experiment must be reproducible by others and methods, 
devices, procedures and variables must be detailed. Methods used by 
other authors should include a reference. All statistical procedures must 
be described. Numbers lower than ten should be in the form of text, if 
the numbers are equal to or greater than ten, they should be expressed 
numerically. The method is usually divided into subsections:  

– Participants. The sample´s characteristics (number, sex, age and other 
relevant characteristics in each case) and selection process. Studies 
involving humans or animals must cite the ethical committee that 
approved the study.

– Instruments. Specify technical characteristics.
– Procedure. Summarize each step carried out in the research: instructions 

to the participants, groups, and specific experimental manipulations. If 
the study involves more than one experiment, describe the method and 
results of each of them separately. Numbered, Study 1, Study 2, etc. 

Results. The results must be presented as accurately as possible. The 
discussion should be minimal and reserved for the Discussion section. The 
results may be presented as text, tables or figures. Tables are to be used as 
a summary of words or numbers arranged in rows or lines. Do not include 
the same information in the text as used in the tables or figures. Figures 
and Tables will be introduced in the text where appropriate, with their 
corresponding numbers (using a legend for the figures at the bottom and 
a legend for the tables at the top). Use the minimum number of figures 
and tables as possible and keep them simple without vertical lines (e.g., 
Table 1 and Table 2). The font size in the tables may vary depending on 
the amount of data that is included, and can be illustrated up to 8 cpi as 
a maximum.

To report statistical data, abbreviations should be in italics, as well as 
when using the p-value (which should always be in lowercase). For 
example: p, F, gl, SD, SEM, SRD, ICC, ICC. It is necessary to include a space 
before and after the equal sign (=). A space must be included also between 
the number and the unit of measure (not 7Kg but 7 Kg), conversely 
the space between the number and the percentage sign should not be 
included (7% and 7% do not).

Table 1. Example table 1 to include articles sent to CCD.

 P5 POT SDT SDS SDI EQG SDT ENF

MT 9,1 21,2 9,1 6,1 92,0 63,6 9,0 33,3

ED 33,3 13,3 16,7 6,7 23,0 70,0 16,6 26,7 

Note: P5= Write the meaning of abbreviations.
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Table 2. Example table 2 to include articles sent to CCD.

Name 1  Item 1. Explanation of the characteristics of the item 1 
  Item 1. Explanation of the characteristics of the item 2 
  Item 1. Explanation of the characteristics of the item 3 

Name 2  Item 1. Explanation of the characteristics of the item 1 
  Item 1. Explanation of the characteristics of the item 2 
  Item 1. Explanation of the characteristics of the item 3 

Discussion. The discussion is an interpretation of the results and their 
implications. This section should relate the results of the study to theory, 
and or, previous research with references and discuss the significance of 
what has been achieved.  A general review of the problem must not be 
included. The discussion will be focused on the most important results 
of the study and avoid repeating the results shown in the previous 
paragraph. Avoid controversy, triviality and comparisons theoretical 
surface. Speculation is appropriate if it appears as such and is closely 
related to the theory and empirical data. Identify theoretical and practical 
implications of the study. Suggest improvements in the investigation or 
further investigation, but briefly.

Conclusions. Summarize the most important findings of the work for 
future research. In some cases, findings may be included as a subsection of 
the discussion. Only conclusions supported by the results of the study and 
discussion must be presented. The significance of the work, its limitations 
and advantages, the application of results and future lines of investigation 
should be presented.

References

Through the text
– The literal references will be made in the text, after being reference in 

parentheses, the author’s last name (lowercase), coma, the year of the 
cited work, coma and page where the text: (Sanchez, 1995, 143). 

– If you want to make a generic reference in the text, i.e. without 
specifying the page of the book or article, it should be cited as follows: 
the author’s name in lowercase, comma and year of publication in 
parentheses: (Ferro, 1995). 

– References cited in the text should appear in the reference list. 
– The references included in the same parentheses should be in 

alphabetical order. 
– Whenever the reference is included in parentheses: the “&” will be 

used. When the reference is not included in parentheses, “and” 
should always will be used. The references of two authors are linked 
by “and” or “&”, and references from various authors end up in a 
coma plus “and” or “&”. For example: Fernandez and Ruiz (2008) or 
Moreno, Ferro, and Diaz (2007). 

– References of more than two authors should be complete when it is 
first mentioned, while in subsequent citations only the first author 
should appear followed by “et al.” For example: Fernandez et al. 
(2007). 

– When citing two authors with the same name, the initials of the 
relevant names must precede them. 

– When the same author published two or more pieces of work in the 
same year, their work should add in the lowercase letters a, b, c. For 
example: Ferro (1994a, 1994b). 

At the end of the manuscript - References list
Authors are listed in alphabetical order, independently of the number. 

When various authors are listed, the alphabetical order should be 
determined in each work by the first author, then the second, then the 
third successively. 

References should use the DOI (Digital Object Identifier)   in the 
bibliographic citations of articles and electronic publications:

Ruiz-Juan, F., Zarauz, A., & Flores-Allende, G. (2016).  Dependence to 
training and competition in route runners. Cultura_Ciencia_Deporte, 
11(32), 149-155. doi:10.12800/ccd.v11i32.714

References of various authors will be separated by a comma and “&”. 
Some examples as follows:

Author, A. A.; Author, B. B., & Author, C. C. (1998). Title. Journal, xx(x), 
xxx-xxx.

Author, A. A. (1998). Title. City: Publisher.
Author, A. A., & Author, B. B. (1994). Title. In A. Editor, B. Editor, & C. 

Editor. (Eds.), 
Book title (pp. xxx-xxx). City: Publisher.
Author, A. A.; Author, B. B., & Author, C. C. (in press). Title. Journal.
Author, A. A.; Author, B. B., & Author, C. C. (2000). Title. Journal, xx(x), 

xxx-xxx. Taking month, day and year when the electronic address was 
consulted.

In addition, for correct referencing:
– If there are two authors, add a comma before “&”.
– After a “:” (colon) a capital letter should be used.
– Just type the uppercase for the first letter of the first word of the 

title for a Book reference. However, titles of journal references are 
capitalized, using the first letter of each key word.

ACKNOWLEDGMENTS
Acknowledgements must be placed in the space set out for this purpose.

REVIEW ARTICLES
Historical review articles should use the following sections as a reference: 

Introduction, Background, Current state of subject, Conclusions, Practical 
applications, Future lines of research, Acknowledgments, References, and 
Tables/Figures. Reviews on the status of an issue should be systematic and 
have the same sections and style from original research.

ESSAYS
This section of Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) is dedicated to critiques 

and constructive evaluations of any current subject matter in the 
knowledge area encompassed by the journal. It aims to be a dynamic 
section, current, and to the style of the editorial as well as taking on the 
philosophy of the journal. It does not need to follow the pattern of original 
research but must use the same format.

LETTERS TO THE EDITOR
The intent of the Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) is to provide the 

opportunity for opinion and discussion in the community of Physical 
Activity and Sport Sciences. In this section, letters that are directed to the 
Editor In-Chief of the journal that critique articles that were published in 
previous issues of the journal, will be published. The document will also be 
forwarded to the author of the article so that they can likewise respond 
to the letter. Both will be published in the same issue. The length of the 
letters may not exceed two pages, including references, and the norms are 
the same as those mentioned in the submission section. Each letter to the 
editor should include a summary of 100 words or less at the beginning. 
The Editorial Board reserves the right to not publish any letters that are 
offensive or that do not focus on the article’s subject matter. Authors will 
be notified of this decision.

TREATMENT OF PERSONAL DATA
In virtue of what was established in article 17 of the Royal Decree 

994/1999, in which the Regulation for Security Measures Pertaining to 
Automated Files That Contain Personal Data was approved, as well as the 
Constitutional Law 15/1999 for Personal Data Protection, the editorial 
committee of Cultura_Ciencia_Deporte (CCD) guarantees adequate 
treatment of personal data.
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E
stimado revisor, su labor es inestimable. Le estamos ex-
traordinariamente agradecidos. Sin su aportación riguro-
sa, la calidad de los trabajos que se publican en CCD, no 
sería tal. Es por ello por lo que estamos completamente 

abiertos a tantas recomendaciones y aportaciones que sirvan para 
mejorar el ya de por sí complejo proceso de revisión. En esta nueva 
etapa de CCD tenemos una premisa: agilidad, eficiencia y rigor de 
los procesos de revisión. Por ello le pedimos que, por favor, plan-
tee valoraciones sólidas y las argumente de forma constructiva 
con un objetivo principal: mejorar la calidad del artículo (siempre 
que sea posible). Además, le recomendamos que tenga en cuenta 
las premisas para los revisores que marca la Declaración de Ética y 
Negligencia de la Publicación que puede ver en el pie de página.

A continuación se presenta un manual, en el que los revisores 
de la revista CCD podrán seguir paso a paso todas y cada una de 
las tareas que deben acometer para realizar un proceso de revisión 
riguroso y que se ajuste a las características de la plataforma de 
revisión (OJS) y de la filosofía de la revista. Cualquier duda que le 
surja, por favor, no dude en contactar con los editores de la revista 
(acluquin@ucam.edu / jlarias@ucam.edu). Todas y cada una de las 
fases se describen a continuación:

1) El revisor recibe el e-mail de CCD con la solicitud de revisión 
de un artículo. Debe decidir si acepta (o no) la petición del editor 
de sección. Para ello, debe clicar sobre el título del artículo dentro 
de “Envíos activos”.

2) Una vez hecho esto, aparecerá una pantalla como la siguien-
te, en la que el revisor debe seleccionar si hará (o no) la revisión. Si 
se acepta (o no), aparecerá una ventana automática con una plan-
tilla de correo al editor de sección para comunicarle su decisión. 
Independientemente de su decisión, el revisor debe enviar este 
correo electrónico. Una vez la revisión es aceptada el revisor debe 
cumplir las indicaciones que aparecen en la pantalla siguiente.

3) A continuación debe primero abrir y descargar el fichero del 
manuscrito; y segundo, abrir y descargar la hoja de evaluación de 
CCD que puede encontrar en el apartado “Normas de revisor” 
(parte inferior en el epígrafe 1). La revisión y todos los comen-
tarios que el revisor realice deberán plasmarse en esta hoja de 
evaluación (nunca en el texto completo a modo de comentarios 
o utilizando el control de cambios). Con ambos documentos des-
cargados se procederá a la revisión propiamente dicha. Es muy 
importante que el revisor conozca las normas de publicación de 
CCD, para proceder de forma exhaustiva. Si bien los editores en 
fases previas del proceso de revisión han dado visto/bueno al for-
mato del artículo, es importante que se conozcan las normas a 
nivel general para poder evaluar el artículo con mayor rigurosidad.

4) Una vez completada la revisión y rellenada la hoja de evalua-
ción puede escribir algunos comentarios de revisión para el autor 
y/o para el editor. El comité editorial de CCD recomienda no in-
troducir comentarios específicos en estos apartados. De utilizarse 
(pues no es obligatorio) se recomienda que hagan una valoración 
global del artículo, en la que se utilice un lenguaje formal.

5) A continuación debe subir el fichero con la hoja de evalua-
ción del manuscrito actualizada. En este apartado únicamente se 
debe subir un archivo con la correspondiente evaluación del artí-
culo. No se olvide de clicar en “Subir” o de lo contrario, a pesar 
de haber sido seleccionado, no se subirá el archivo, y el editor de 
sección no podrá acceder a él.

6) Por último, se debe tomar una decisión sobre el manuscrito 
revisado y enviarla al editor. Para ello debe pulsar el botón de en-
viar el correo, ya que de no ser así el correo no será enviado. Las 
diferentes opciones de decisión que la plataforma ofrece son las 
que puede ver en la pantalla. En el caso de considerar que “se ne-
cesitan revisiones” o “reenviar para revisión” llegado el momen-
to, el editor se volverá a poner en contacto con usted y le solicitará 
empezar con la segunda (o siguientes rondas de revisión), que 
deberá aceptar y volver a empezar el proceso tal y como se explica 
en el presente manual. Caso de aceptar o rechazar el manuscrito, 
el trabajo del revisor habrá terminado cuando informe al editor de 
sección de esta decisión, tal como se ha indicado anteriormente 
(correo al editor mediante la plataforma).

En la segunda y siguientes rondas de revisión, el revisor se en-
contrará con dos archivos: uno con el texto completo del ma-
nuscrito, en el que el autor ha modificado con otro color distinto 
al negro en función de las aportaciones sugeridas; y otro fichero 
adicional con la planilla de evaluación, en la que el autor ha res-
pondido punto por punto en un color distinto al negro, a todas 
las aportaciones que usted le hizo. Por favor, compruebe que todo 
está correctamente modificado. Caso de no producirse, responda 
en la misma hoja de evaluación con tantos comentarios considere, 
para que el autor pueda “afinar más” y realizar las modificaciones 
de forma satisfactoria y rigurosa. Este proceso se repetirá tantas 
veces como los editores de sección consideren oportuno.

Una vez completada la segunda (o siguientes rondas de re-
visión) del manuscrito, se volverá a tomar una decisión sobre el 
mismo, y se procederá de la misma manera que en la primera 
ronda. Una vez se da por finalizada la revisión doble-ciego del 
manuscrito, desaparecerá de su perfil de revisor, en el que encon-
trará 0 activos.

Antonio Sánchez Pato 
Editor-jefe

(apato@ucam.edu)

R E S P O N S A B I L I D A D E S  D E  L O S  R E V I S O R E S

1) Los revisores deben mantener toda la información relativa a 
los documentos confidenciales y tratarlos como información 
privilegiada.

2) Las revisiones deben realizarse objetivamente, sin crítica per-
sonal del autor.

3) Los revisores deben expresar sus puntos de vista con claridad, 
con argumentos de apoyo.

4) Los revisores deben identificar el trabajo publicado relevante 
que no haya sido citado por los autores.

5) Los revisores también deben llamar la atención del Editor-jefe 
acerca de cualquier similitud sustancial o superposición entre 
el manuscrito en cuestión y cualquier otro documento publica-
do de los que tengan conocimiento.

6) Los revisores no deben revisar los manuscritos en los que tie-
nen conflictos de interés que resulte de la competencia, cola-
boración u otras relaciones o conexiones con alguno de los au-
tores, empresas o instituciones en relación a los manuscritos.

Manual de ayuda para los revisores en el proceso de revisión  
de artículos en CCD*

* Se puede acceder a una versión ampliada de este manual en la siguiente url: 
http://ccd.ucam.edu/index.php/revista/pages/view/revisores
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Dear reviewer, your work is essential. We are remarkably 
grateful. Without your rigorous contribution, the qua-
lity of the papers published in CCD would not be the 

same. That is why we are completely open to recommendations 
and contributions that can open the already complex process of 
revision. In this new stage of CDD we have a premise: agility, 
efficiency and the exactitude of the revision process. Thus, we 
please ask you solid ratings, and argue constructively with one 
main objective: to improve the quality of the article. In addition, 
we recommend you to consider the premises that denotes the 
Statement of Ethics and Publication Malpractice that can be ob-
served in the footer.

Below a manual is presented, where the CCD journal reviewers 
are going to be able to follow step by step the process in order 
to perform a rigorous review process that fits the characteristics 
of the review platform (OJS) and the philosophy of the journal. 
Any questions that may raise, please do not hesitate to contact 
the publishers of the journal (acluquin@ucam.edu / jlarias@ucam.
edu). Each and every one of the steps are described here:

1) The reviewer receives the e-mail of CCD with the request for 
revision of an article. You must decide whether to accept (or not) 
the request of the “Section Editor”. For this, you must click on 
the title of the article under “Active Submissions”.

2) Once this is done, a screen like the following one is going 
to appear in which the reviewer must select whether will (or not) 
review the article. If accepted (or not) an automatic window ap-
pears with a template email to the Section Editor to communi-
cate its decision. Regardless its decision, the reviewer must send 
this email. Once the revision is accepted, the reviewer should fo-
llow the directions that appear on the screen below.

3) The next step is to open and download the file of the ma-
nuscript; and second, open and download the evaluation sheet 
that can be found under the “Reviewer Guidelines” (in the sec-
tion 1).  The review and any comments that the reviewer makes, 
should be written in the evaluation sheet (not in the full text as a 
comment). It is very important that the reviewers knows the CCD 
publishing standards in order to proceed exhaustively. When the 
editors accept the format of the article, it is crucial that the re-
viewers know the general rules, to assess more rigorously the 
article.

4) After completing the revision and filled the evaluation 
sheet, you can write some review comments to the author and/
or publisher. The CCD editorial committee recommends not to 
introduce specific comments on these sections. If it needs to be 
used (not required) make an overall assessment of the article, 
using a formal language.

5) The next step consists of uploading the manuscript evalua-
tion sheet updated. Here, you only need to upload a file with the 
corresponding evaluation of the article. Make sure you first click 
on “select file” and then on “upload”.

6) Eventually, a decision on the manuscript must be taken and 
send it to the Editor. Thus, it is needed to press the button to send 
the email because if not it will not be sent. The different options 
that can be chosen appear in the screen below. In the case of 
considering  “revisions required” or “resubmit for review”, the 
editor will get in touch with you and ask you to start with the 
second round (or further rounds), having to accept and start the 

same process that has been explained. If the manuscript is ac-
cepted or declined, the reviewer´s job will be over, informing the 
Section Editor by email.  

In the second and subsequent rounds of review, the reviewer 
will find two files: one with the full text of the manuscript in 
which the author has modified with another colour different to 
black depending on the contributions suggested, and another 
additional file with the evaluation form, where the author has 
responded point by point in a different colour to black all contri-
butions that the reviewer made. Please, check that everything is 
correctly modified. If not, answer the same evaluation sheet with 
the considered comments, so that the author can “refine” and 
make the changes in a satisfactory and rigorous way. This process 
will be repeated as many times as the Section Editors consider 
appropriate.

Once the second (or subsequent rounds of revision) of the ma-
nuscript is completed, a new decision will be made, and proceed 
in the same way as in the first round. Once ends the double-blind 
review of the manuscript, it will disappear from your reviewer 
profile, where you will find none “Active Submissions”.  

Antonio Sánchez Pato 
Editor-in-chief

(apato@ucam.edu)

 R E S P O N S I B I L I T I E S  O F  T H E  R E V I E W E R S

1) Reviewers should keep all information relating to confidential 
documents and treat them as privileged.

2) The revisions must be made objectively, without personal criti-
cism of the author.

3) Reviewers should express their views clearly with supporting 
arguments.

4) Reviewers should identify relevant published work that has not 
been mentioned by the authors.

5) Reviewers also should draw the attention of Editor-in-chief 
about any substantial similarity or overlap between the man-
uscript in question and any other document of which they are 
aware.

6) Reviewers should not review manuscripts in which they have 
conflicts of interest resulting from competitive, collaborative, 
or other relationships or connections with any of the authors, 
companies, or institutions connected to the manuscripts.

Info for reviewers in the review process  
for articles in CCD*

* You can see an expanded version of this manual at the following url: http://ccd.
ucam.edu/index.php/revista/pages/view/revisores
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