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La acrópolis de Montju'ic se acaba con el espléndido palacio del INEFC 

Un año antes de la tan esperada fecha de 25 de julio de 1992, día de la inauguración de 
los Juegos Olímpicos, la Acrópolis Olímpica de Barcelona -como habrá que llamar a 
la montaña de Montju"ic - tiene ya, con la inauguración del edificio del INEFC, su 
perfil definitivo. Esta es la imagen que se llevarán de los Juegos de 1992 todos los de­
portistas que, dentro de un año, vendrán a la Ciudad Condal. Y hay que decir que esta 
imagen es una imagen muy bonita y halagadora. 
Quizá sin proponérselo, el anillo olímpico de Montjuk es asimismo un reflejo de 
la manera de ser de los catalanes. Los tres grandes edificios que la componen -
Estadio de Monjuic, Palau Sant Jordi y edificio del INEFC- responden a tres 
concepciones bien caracterizadas de nuestra manera de ser. Tres grandes concepcio­
nes artísticas y arquitectónicas confirman el perfil del Montju"ic : deportivo, reflejan­
do que nuestro país es fruto, también, de diferentes influencias, aportaciones cultu­
rales, concepciones artísticas y estilos de expresión. Por eso los catalanes somos co­
mo somos. 
El Estadio de Montju"ic, con el respeto que se ha tenido a su antigua fachada, es un 
edificio muy adecuado a la época y al momento en que fue construido. A pesar de la 
importantísima remodelación que se ha llevado a cabo -casi una nueva construcción 
total-, el Estadio conserva el perfil de 1929, con las esculturas de Gargallo y el re­
cuerdo del resurgir barcelonés que significó la Exposición Internacional de aquel año 
en que fue construido. 
El otro edificio emblemático es el Palau Sant Jordi. Esta importantísima construcción 
es uno de los frutos del concurso restringido que convocó el Ayuntamiento de Barce­
lona, en 1983, para las construcciones deportivas de los Juegos Olímpicos de 1992. 
y los participantes en aquel concurso internacional -el italiano Gregotti, el japonés 
Izozaki, los españoles Moneo y Sainz de Oiza y el barcelonés BofilJ-, todos ellos 
arquitectos de nivel mundial, interpretaron muy bien lo que se esperaba de ellos. El 
italiano Gregotti ganó el concurso para la remodelación del Estadio de Montju'ic, el 
japonés Arata Izozaki fue el encargado del diseño y edificación del magnífico Palau 
Sant Jordi, y a nuestro conciudadano Ricard Bofill se le encargó el palacio del 
lNEFC. 
Tres momentos muy interesantes de la arquitectura contemporánea, reflejando la ma­
nera de ser de los catalanes. El estilo del Estadio complementaba espléndidamente la 
arquitectura japonesa -una de las más interesantes del mundo actual- y cerraba la 
panorámica con la línea clásica y a la vez moderna del palacio del INEFC. 
El novísimo palacio del INEFC aporta al conjunto de la "Acrópolis Olímpica" de Bar­
celona la idea nueva de un conjunto integrado en el que se unen la línea clásica del he­
lenismo más puro y sencillo con el simple y nítido concepto que ha de presidir la ar­
quitectura deportiva moderna. Su armonía y proporción se alejan del neoclasicismo, 
pero mantienen la austeridad de los templos clásicos, unida, con gran acierto, al rigor 
y la austeridad indispensables para los futuros licenciados que recibirán las enseñan­
zas impartidas en el Instituto Nacional de Educación Física de Cataluña. 

5 

Comité International Olympique 
CMteau de Vidy, 1007 Lausanne, Sulsse 

La acrópolis de Montju'ic se acaba con el espléndido palacio del INEFC 

Un año antes de la tan esperada fecha de 25 de julio de 1992, día de la inauguración de 
los Juegos Olímpicos, la Acrópolis Olímpica de Barcelona -como habrá que llamar a 
la montaña de Montju"ic - tiene ya, con la inauguración del edificio del INEFC, su 
perfil definitivo. Esta es la imagen que se llevarán de los Juegos de 1992 todos los de­
portistas que, dentro de un año, vendrán a la Ciudad Condal. Y hay que decir que esta 
imagen es una imagen muy bonita y halagadora. 
Quizá sin proponérselo, el anillo olímpico de Montjuk es asimismo un reflejo de 
la manera de ser de los catalanes. Los tres grandes edificios que la componen -
Estadio de Monjuic, Palau Sant Jordi y edificio del INEFC- responden a tres 
concepciones bien caracterizadas de nuestra manera de ser. Tres grandes concepcio­
nes artísticas y arquitectónicas confirman el perfil del Montju"ic : deportivo, reflejan­
do que nuestro país es fruto, también, de diferentes influencias, aportaciones cultu­
rales, concepciones artísticas y estilos de expresión. Por eso los catalanes somos co­
mo somos. 
El Estadio de Montju"ic, con el respeto que se ha tenido a su antigua fachada, es un 
edificio muy adecuado a la época y al momento en que fue construido. A pesar de la 
importantísima remodelación que se ha llevado a cabo -casi una nueva construcción 
total-, el Estadio conserva el perfil de 1929, con las esculturas de Gargallo y el re­
cuerdo del resurgir barcelonés que significó la Exposición Internacional de aquel año 
en que fue construido. 
El otro edificio emblemático es el Palau Sant Jordi. Esta importantísima construcción 
es uno de los frutos del concurso restringido que convocó el Ayuntamiento de Barce­
lona, en 1983, para las construcciones deportivas de los Juegos Olímpicos de 1992. 
y los participantes en aquel concurso internacional -el italiano Gregotti, el japonés 
Izozaki, los españoles Moneo y Sainz de Oiza y el barcelonés BofilJ-, todos ellos 
arquitectos de nivel mundial, interpretaron muy bien lo que se esperaba de ellos. El 
italiano Gregotti ganó el concurso para la remodelación del Estadio de Montju'ic, el 
japonés Arata Izozaki fue el encargado del diseño y edificación del magnífico Palau 
Sant Jordi, y a nuestro conciudadano Ricard Bofill se le encargó el palacio del 
lNEFC. 
Tres momentos muy interesantes de la arquitectura contemporánea, reflejando la ma­
nera de ser de los catalanes. El estilo del Estadio complementaba espléndidamente la 
arquitectura japonesa -una de las más interesantes del mundo actual- y cerraba la 
panorámica con la línea clásica y a la vez moderna del palacio del INEFC. 
El novísimo palacio del INEFC aporta al conjunto de la "Acrópolis Olímpica" de Bar­
celona la idea nueva de un conjunto integrado en el que se unen la línea clásica del he­
lenismo más puro y sencillo con el simple y nítido concepto que ha de presidir la ar­
quitectura deportiva moderna. Su armonía y proporción se alejan del neoclasicismo, 
pero mantienen la austeridad de los templos clásicos, unida, con gran acierto, al rigor 
y la austeridad indispensables para los futuros licenciados que recibirán las enseñan­
zas impartidas en el Instituto Nacional de Educación Física de Cataluña. 

5 



6 

Este mosaico de diferentes piezas arquitectónicas, todas ellas con un diseño muy ca­
racterístico, hace que Montjulc" sea una muestra de cómo los catalanes vemos la uni­
versalidad del deporte. Singularmente en su vertiente pedagógica, que es ésta la fun­
ción para la que la Generalitat de Cataluña lo ha destinado. 
Con el palacio del INEPC, Barcelona cuenta ya con 'sus instalaciones más emblemáti­
cas para los Juegos de 1992. 

Joao Antooi Samaraoch 
Presidente del Comité Olímpico Internacional 
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lfII Generalitat de Catalunya 
twI Departament de la Presidéncia 

Secretaria General de l'Esport 

Si bien una buena caja o un lujoso estuche no avalan necesariamente la calidad de su contenido, es 
bien cierto que ayudan a hacerlo más agradable y le acompañan positivamente a la hora de ser va­
lorado. 
A medida que el deporte y la educación física avanzan y que atletas y técnica precisan de una 
mejor preparación y de unos mejores conocimientos, se hace del todo imprescindi~le que quienes 
han de ser los maestros, los que han de impartir ciencia, estén mejor preparados para lo cual les 
será indispensable disponer de unas instalaciones funcionales y adecuadas a las necesidades pro­
pias de los estudios que se imparten. 
El estreno de las nuevas instalaciones del Instituto Nacional de Educación Física de Cataluña en 
Montjui'c, en el magnífico edificio de Ricard Bofill, puede suponer un empuje extraordinario de 
cara a esta carrera que cada día se considera más necesaria, que cuenta con gran número de chicos 
y chicas que la quieren cursar y que ha sido siempre muy restringida por lo que respecta al número 
de aspirantes que han podido tener acceso. 
El rigor selectivo, de un lado, y la poca capacidad de las instalaciones de Esplugues utilizadas 
hasta ahora, imponía la necesidad de situar el listón muy alto, por los muchos pretendientes con 
voluntad de adquirir una titulación prometedora de un trabajo posterior, agradable y relativamente 
fácil de conseguir, con motivo del largo camino que todavía ha de realizar nuestro deporte y la 
educación física para situarse en todos sus aspectos, pero sobre todo en lo que respecta al docente, 
al nivel de una gran parte de los países de Europa. 
Treinta mil metros cuadrados edificados. Aulas, laboratorios, biblioteca, videoteca, dos polidepor­
tivos situados dentro del propio edificio y uno exterior, saunas, servicios médicos, salas para au­
diovisuales, sala de actos polivalente con posibilidad de traducción simultánea para diversos idio­
mas al mismo tiempo, etc., parece ofrecer las posibilidades que se precisan para realizar un trabajo 
cómodo y esmerado, que dé buenos resultados en un futro inmediato. 
Por otro lado, las nuevas instalaciones doblan la capacidad del alumnado, manteniendo casi la 
misma estructura en lo concerniente al profesorado. 
Con esta realización se consigue un hito largamente deseado por el Gobierno de la Generalitat de 
Cataluña, de dotar de los técnicos necesarios al conjunto de deportistas del país, que a lo largo de 
los tiempo y movidos únicamente por voluntad y afición y muy frecuentemente faltos de la técnica 
con que han estado asistidos sus oponentes de otros países, han competido en inferiores condicio­
nes, consiguiendo algunas victorias exclusivamente por la extrema generosidad con que se han en­
tregado en cada uno de los encuentros o competiciones en los que han tomado parte. 
Así pues, con la incorporación de este nuevo Instituto Nacional de Educación Física se da un gran 
paso adelante de cara a un futuro deportivo, que precisará de más y más maestros cualificados, 
para encaminar y encauzar las ganas de hacer deporte hacia a unos resultados difícilmente conse-
guibles de una forma improvisada y carente del rigor necesario. . 
Este INEFC, con el Centro de Alto Rendimiento de Sant Cugat del Valles, los convenios deporti­
vos con las Universidades, los Centros de Tecnificación y la mayor dedicación al deporte en edad 
escolar, redondean todo un plan deportivo que la Secretaría General del Deporte viene desarrollan­
do poco a poco, sin abarcar todo lo que se querría pero con firmeza, desde que en el año 1980 reci­
bió el mandato de marcar caminos y dar consistencia al deporte del país. 
Los Juegos Olímpicos y las nuevas o remodeladas construcciones deportivas, ya inauguradas o 
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que se inaugurarán de aquí hasta 1992, junto con el Plan de Instalaciones seguido desde que se re­
cibieran los traspasos del Estado Español en materia deportiva, son también una realidad impres­
cindible para ayudar al desarrollo del deporte de Cataluña en unos marcos más adecuados y más 
fáciles de ser útiles a una técnica cada día más sofisticada y exigida. 
Las instituciones vivas del país han animado desde el primer día a la candidatura olímpica de la 
ciudad de Barcelona. La Generalitat se ha sumado a la idea y al esfuerzo, dando apoyo real y vigo­
roso con el fin de que todo esté a punto y Barcelona y Cataluña puedan sentir el orguUoo de la 
labor bien hecha e internacionalmente reconocida. Este nuevo INEF es una de las grandes realiza­
ciones hechas en este sentido. 
El trabajo meritorio realizado a lo largo de los años por su Consejo Rector y los equipos de direc­
ción han merecido el reconocimiento internacional, siendo nombrado sede permanente de la Red 
Europea de los Institutos de Ciencias del Deporte. 

e 

Josep L1uís Vilaseca i Guasch 
Secretario General del Deporte 
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Desde 1976, año en que comenzó su primer curso académico, el I.N.E.F. de Barcelona, hoy 
I.N.E.F. de Cataluña, ha jugado un importante papel en el desarrollo de la educación física y el de­
porte de nuestro país. 
Efectivamente, todos los que conocen st1 trayectoria coinciden en señalar que una de las máxim¡lS 
preocupaciones de los sucesivos equipos directivos y claustros de profesores fue siempre la de ele­
var la calidad de sus actividades académicas y científicas, sin olvidar la investigación, que ha sido 
especialmente notable en las áreas de la Medicina y la Psicología deportiva. 
Ahora, el traslado del I.N.E.F. a su nueva sede, ubicada en el Anillo Olúnpico de Montjuich y 
construida según proyecto de Ricardo Bofill, debe representar una oportunidad de mejora no sólo 
desde la perspectiva material que tan extraordinario edificio significa, sino, sobre todo, en su pro­
yección docente e investigadora. 
Por otra parte su ubicación entre las instalaciones deportivas que servirán de escenario a los Ju,e­
gos Olímpicos de 1992, más allá de tener un mero significado simbólico o de oportunismo coyun­
tual, debe servir como testimonio de la necesaria relación entre el deporte y las instituciones que, 
comQ los I.N.E.F., deben contribuir a elevar su nivel técnico y científico y a promocionar sus valo­
res sociales y humanísticos. 
Aprovecho la ocasión que me brinda la revista Apunts. Educació Ffsica i Esports, para desear al 
I.N.E.F. de Cataluña los mayores éxitos en esta nueva andadura que inicia en Octubre. 
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l1li GeneraJitat de CataJ.unya 
IWI Departament de la Presidéncia 

In.titut Nacional d'Educaci6 Física 
de Catalunya 
Adscrit a la Universitat de Barcelona 

Hemos visto a lo largo de los tres úl~os años, desde aquel 6 de abril de 1988 cuando el Presiden­
te Pujol puso la primera piedra de lo que habría de ser el nuevo INEFC, c6mo poco a poco ha ido 
creciendo este edificio que, con su grandeza y annonía, colabora a embellecer y llenar de conteni­
do académico la montaña de Montju'ic, convirtiéndola en centro capital del deporte. 
Sobre lo que esto significa de esfuerzo, de obligaciones, de proyecci6n social y de historia institu­
cional, opiniones oficiales y personales de gran peso específico se expresan en esta revista. 
Por ello os ruego que me permitáis que me manifieste a título personal guiado por los sentimientos 
y recuerdos, teniendo el inmenso honor de dirigir este Instituto. 
Veo, desde los peldaños que miran al mar y al sol poniente, unas pistas preciosas, el Palau Sant 
Jordi, el Estadio, etc., es decir, toda una montaña de instalaciones deportivas modélicas yespléndi­
das, en el lugar donde hace 30 años no había más que una inmensa poblaci6n de barracas. 
En aquella época, el estadio de Montju'ic no s610 servía para la práctica del deporte, sino que sus 
vestuarios y pasillos estaban divididos por tabiques y constituían viviendas para las familias que 
no habían tenido posibilidad de hacerse una barraca en las afueras. Un poco más abajo el campo 
de rugby, y más arriba el estadio de béisbol. 
De esto me acuerdo porque, en aquellos tiempos, yo era un médico recién graduado que esperaba 
acabar su trabajo para compartir con personas de tan variadas características aquellas instalacio­
nes, practicando el deporte de la misma forma que después he intentado enseñarlo -como un estilo 
de vida-o Y así, entre entrenamientos diarios y competiciones semanales, la montaña, de la mano 
del deporte, se fue transformando en otra más guapa, más útil y más digna, hasta que en el año 
1992 la Olimpiada la llenará de sentido. 
De todas las instalaciones allí existentes, el nuevo INEFC recoge la antorcha de la continuidad con 
el compromiso de que, una vez terminadas las olimpiadas, colaborará con su aportaci6n científica 
y recursos académicos para que en las próximas, independientemente de los resultados que se 
hayan obtenido, se consigan marcas más amplias y más altas. 
El hecho de estar rodeados de instalaciones donde día a día los deportistas practicarán y se forma­
rán, nos dará ocasi6n de ganarnos su confianza y profundizar en todos aquellos aspectos científi­
cos que nos faciliten mejorar deportivamente. 
y todo esto lo conseguiremos gracias también al objetivo fundamental del INEFC, que es formar 
profesionales de la educaci6n física que, con la utilizaci6n adecuada de sus conocimientos, creen 
una conciencia social en la poblaci6n de que el deporte no s610 es, como en aquella época, un esti­
lo de vida o un privilégio de iniciados, sino un derecho y una necesidad creada desde la educaci6n 
infantil como un camino cultural de acceso a la salud. 
Pongo punto final a la redacci6n de mis recuerdos con el convencimiento de que, igual que a la 
montaña de Montju'ic, el deporte les ha dado sentido y objetivo; también en los estudios de la ca­
rrera que impartimos, el deporte interrelaciona y cohesiona todas las asignaturas del currículum y 
les da, en conjunto, una identidad propia que no permitirá que se diluyan dentro de las áreas de co-

nocimiento de la Univen;dad. ~ 

José Antonio Sancba de Prada 
Director del INEF de Cataluña 
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cos que nos faciliten mejorar deportivamente. 
y todo esto lo conseguiremos gracias también al objetivo fundamental del INEFC, que es formar 
profesionales de la educaci6n física que, con la utilizaci6n adecuada de sus conocimientos, creen 
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nocimiento de la Univen;dad. ~ 

José Antonio Sancba de Prada 
Director del INEF de Cataluña 
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Departament de la Presidéncia 
Instltut Nacional d'Educacló Fislca 
de Catalunya - Barcelona 
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El traslado de la sede dellnstituto Nacional de Educación Física de Cataluña y, en concreto, del 
Centro de Barcelona al nuevo edificio de Montjulc, se presenta como un momento oportuno para 
evaluar la trayectoria de este Centro y reconsiderar sus objetivos. Esto se presenta como especial­
mente necesario para dar una respuesta al interrogante que se abre respecto a cómo se llenará de 
contenido e ta nueva sede, que ha generado expectativas de ser la futura Universidad del Deporte. 

El surgimiento de unos estudios. 
Ha sido una constatación habitual que se llamara "monitor de deportes" a todo profesional que, 
vestido con un chándal, se ponía delante de un grupo de alumnos o deportistas. Tambi6n ha sido 
una constatación habitual que se hablara de una "clase de gimnasia" a cualquier actividad física re­
alizada en las escuelas o en un centro de recreo. 
"Monitor de deportes" y "clase de gimnasia" representan una valoración que se ha hecho de una 
profesión, que se ha esforzado por salir de una segunda categoría o del propio amateurismo. La 
creación de lo Institutos Nacionales de Educación Física significó el intento más claro de crear 
una profesión digna y con un espacio delimitado en el abanico profesional educativo y deportivo 
al mismo tiempo. 
Como es sabido, los estudios eran de cuatro años y se obtenía el título de Profesor de Educación 
Física. 
El INEF de Barcelona mostró desde su inicios una clara voluntad de convertirse en centro univer­
sitario. Desde su creación en 1975 hasta el final de la d6cada. su vida académica estuvo fuertemen­
te marcada por la inquietud de conseguir una equiparación de sus estudio a lo de otras faculta­
des. Todavía queda. como exponente de aquella lucha. alguna pintada cerca de las instalaciones 
que ahora dejarnos en la que se lee: Facultad de Educación Física. 
De hecho, reclamar y obtener la Licenciatura en Educación Física el año 1981 fue un momento 
culminante en aquella vocación universitaria de los INEF. Se reglamentó la obtención del título de 
Diplomado y de Licenciado, y todas las habilitaciones y convalidaciones nece arias para unificar 
el universo profesional con su diversidad de títulos. 
Profesionalización y nivel universitario fueron siempre parejos. Este fue el espíritu que movió las 
energías jóvenes del INEF de Barcelona. Este no se perdió nunca y hasta consta en el primer punto 
de la Ley de creación del Organismo Aut6nomo del INEF de Cataluña. que se creó -precisamente­
con el fin de dar una administración autónoma a un centro universitario. 
Como un paso más en aquella constante, el INEFC de Barcelona fue el centro pionero en la crea­
ción de los estudios de tercer ciclo universitario y, más concretamente, de un Doctorado que per­
mitiese cerrar el arco docente propio de una Facultad. 
Este curso de Doctorado sigue impartiéndose y a él deben unirse otros cursos de tercer ciclo que 
por iniciativa propia o con otros Centros y Departamentos han llenado este tercer nivel de docen­
cia universitaria. 

Lo Juegos Olímpicos. 
La realización de los Juegos Olímpicos ha marcado un nuevo hito en aquella vocación universita­
ria del INEF. 
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Los Juegos Olímpicos nos han traído un regalo: nuevas instalaciones que superan en muchos as­
pectos y consideraciones las actuales. 
Todos los estamentos nos sorprendimos cuando se nos anunció el regalo que se nos hacía y, sin 
salir del asombro, nos hemos ido haciendo a la idea y una ilusión tímida -a veces presentada como 
desconfianza- nos ha ido invadiendo y ya nos encontramos, en la actualidad, preparados para dis­
frutarlas. 
Es de destacar que ha sido el mundo del deporte -de nuevo y ahora mediante la Generalitat de Ca­
taluña- el que calladamente nos ha ofrecido unas nuevas posibilidades y un nuevo reto. 

El reto de MontjlÜc. 
Hecha una descripción somera de rasgos que considero relevantes en nuestra historia. me atrevo a 
presentar algunos objetivos que constituyen reto de futuro: 
1- En primer lugar nos hemos de plantear seguir elevando el nivel docente. En este sentido hace 
falta convenir que la fonnación pennanente del profesorado del INEF va ligada, en las actuales 
circunstancias, a la realización de las Tesis Doctorales. Los pocos doctores existentes actualmente 
han hecho el esfuerzo de organizar cursos de doctorado para lo cual hemos contando con la cola­
boración del Departamento de Teoría y Historia de la Educación de la Universidad de Barcelona. 
Conviene ahora continuar aquel esfuerzo, pero es necesaria una voluntad manifiesta que deje claro 
el objetivo colectivo, que, siendo respetuoso con los intereses de los particulares, ponga al INEF a 
nivel fonnal y de capacitación correspondiente a un centro universitario. 
No Creemos que haya objetivo más importante y urgente que éste. Lo es en sí mismo por cuanto 
significa que un profesorado, proveniente de diversas fonnaciones, es consecuente con su voca­
ción e historia previa. Pero lo es también por cuanto significa que, a nivel de titulación, nos colo­
caríamos al mismo nivel de todo el profesorado universitario. Cosa imprescindible tanto para ob­
viar cualquier depreciación de nuestra licenciatura como para asegurar nuestras posibilidades de 
actuar con nonnalidad en la docencia y en la investigación universitarias. 
2- Como un segundo gran reto y objetivo de "subir" a Montjulc, está el de retomar y reaswnir 
nuestros objetivos institucionales. 
En primer lugar, seguir fonnando Educadores Físicos. No creo que haya objetivo más claro que 
éste. Existe un universo de adaptación humana que es la adaptación a las condiciones físicas y quí­
micas en las que cada organismo se encuentra a lo largo de su vida. 
Esta adaptación es diferente a la que se exige cuando se habla de las condiciones sociales o de 
las condiciones de vida, que son dos otros grandes universos que requieren educación. La es­
colarización se ha centrado tradicionalmente en la educación social y poco se ha hecho, hasta 
ahora, por la educación vital y la educación física. No obstante, aparece clara la exigencia de 
una ampliación de los contenidos y la Educación Física se presenta como un vector pedagógi­
co exigente de una fonnación específica. Vector que representa tener en cuenta diferentes di­
námicas e ilimitadas ejecuciones y especializaciones a la hora de plantearse la adaptación de 
los organismos humanos. La capacidad para la intervención, a fin de que aquella adaptación 
sea la mejor posible e incluso se llegue a la excelencia, es el objetivo de los educadores físi­
cos. 
Cuando se habla precisamente de excelencia, el Entrenamiento Deportivo significa una especiali­
zación profesional posible dentro del currículum del INEF. Habrá que superar definitivamente la 
polémica que contraponía deporte a educación, cuando ésta es utilizada para legitimar una tenden­
cia o especialización y poner en cuestión la otra. Hay que tener en cuenta que cualquier campo de 
especialización puede reproducirla, ya que, en su desarrollo más ideológico, constituye el expo-
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nente de la preocupación por actuar o no de una forma humanista y a partir de determinados su­
puestos sobre lo que significa humanismo. 
A la Educación Física y al Entrenamiento Deportivo, como dos universos de formación, hace falta 
añadir otros universos como los de Promoción y Gestión Deportiva en las entidades públicas y pri­
vadas, así como el de Organización de actividades recreativas y deportivas en los diferentes me­
dios naturales. 
Estos universos formativos admiten, claro está, especializaciones en su interior, pero el hecho de 
disponer de tres ciclos de formación permite estructurar los contenidos de acuerdo con criterios de 
especialización, profundización y profesionalización. En todo caso, en los dos ciclos superiores se 
puede realizar una oferta que sea plenamente compatible y complementaria a la formación que dan 
otras instituciones. 
3-El hecho de que el INEF se erija en centro superior dentro del ámbito de la Actividad Física y el 
Deporte comporta todavía otro reto: el de actuar como centro de investigación y de crítica. 
De investigación, por el hecho de que el Doctorado significa precisamente capacitación para la in­
vestigación con todo lo que ello comporta de producción intelectual, de intercambio con otros cen­
tros y de formación constante. 
La realización de las Tesis Doctorales tendría que incidir en una dinámica que, ineludiblemente, se 
presenta como una obligación a asumir por parte de todos los profesores. 
Aunque la actividad de investigación no se circunscribe a unos espacios concretos ni todas las ma­
terias la necesitan, el Centro de Montjwc tiene destinada un ala del primer piso a laboratorios; su 
ubicación en medio del anillo olímpico y otras instalaciones deportivas muy utilizadas, obliga a un 
trabajo consecuente. 
Hace falta poner de manifiesto, por otra parte, que normalmente se ha visto a la investigación 
como un actuar no ideológico y unido a algunas disciplinas en especial. No obstante, el buen en­
tendimiento de esta actividad también quiere significar investigación teórica, interpretación y, en 
definitiva, disponer de una actitud científica crítica que ha de abarcar todas las materias. Aquélla 
es relevante en todas las ciencias y en todos los ámbitos universitarios, pero para nosotros, ante un 
fenómeno social y humanamente tan relevante como el fenómeno deportivo, es también una labor 
que hemos de asumir de una forma ineludible. 
Crear un clima adecuado en este sentido puede ser el gran reto para la nueva etapa que iniciamos. 
Disponemos de una Institución con un funcionamiento democrático a preservar por que garantiza 
la necesaria autonomía de un centro universitario. Y esta Institución tiene ahora un edificio que, en 
mi apreciación ilusionada, pone las condiciones para asumir Jodos los retos apuntados. 

Esplugues del Llobregat, juny 1991 

Josep Roca i Balach 
Director de 1 'INEFC-Centre de Barcelona 
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, 
EL METODO EXPLICATIVO 

. , 

EN LAS EPISTEMOLOGIAS 
REGIONALES DE LA , 

ACTIVIDAD FISICA 
Juan Rodríguez López, 
Universidad de Granada. Departamento de Educación Física y Deportiva 

Introducción 

La actividad física es explicada científi­
camente en su totalidad, por un conjunto 
de ciencias que forman un sistema, con 
unas relaciones internas bien defmidas 
que se apoyan mutuamente para conse­
guir el objetivo explicativo. La existen­
cia y averiguación de cuál sea este siste­
ma y sus mecanismos y fundamentos 
explicativos es cuestión esencial para 
una Teoría científica del deporte. 
Cada ciencia ha elaborado su propia 
epistemología, que es una reflexión 
sobre ella misma, para observar, criti­
car y fundamentar, cómo se produce 
su conocimiento científico. 
La ciencia tiene por objetivos, el aná­
lisis, la explicación, la predicción y la 
actuación, en un determinado sector 
de la realidad observable. El análisis 
desemboca en la explicación. 
La explicación científica es un enten­
der cómo y por qué ocurre algo, un 
conocer en profundidad las causas de 
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los fenómenos naturales y de los 
acontecimientos humanos y sociales. 
"Método" es el camino para conse­
guir algo. El método explicativo, para 
construir la explicación, se basa en 
unos principios y su desarrollo se rea­
liza según unas formas. Dichos prin­
cipios pueden tomarse de la Filosofía 
o de la propia ciencia, como verdades 
axiomáticas -se aceptan sin demostra­
ción- o como verdades demostradas. 
Pues bien, las fonnas y los principios 
de la explicación científica en cada 
una de las ciencias de la actividad fí­
sica (fonnas y principios de explica­
ción que pertenecen al cuerpo de las 
epistemolog(as regionales o internas) 
y el sistema que fonnan en su conjun­
to (con sus leyes o estructura), son los 
objetivos de nuestro trabajo. 

Teoría de la explicación 

A. Noción 
Explicación, etimológicamente des­
plegar (del latín plico = plegar). Este 
desplegar, en las lenguas modernas, 
hace referencia al despliegue del sen­
tido de algo, más que al despliegue fí­
sico que en un principio significaba. 
Si todos los métodos de pensamiento, 
de una u otra fonna intentan explicar el 
sentido de algo, es posible considerar a 
la explicación como "el método de pen­
samiento básico y principal, en cuanto 
engloba toda actividad intelectual que 
ayude a conocer y comprender mejor 
algo ... y se pueden reducir a él todos los 
demás" (Sierra, 1984, 172). 

B. Tipos de explicación 
Clasificaremos los tipos de explica­
ción en orden a tres criterios: por su 
objeto, por su forma lógica, por su 
nivel cienúfico. 
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Por su objeto, la explicación puede 
ser de conceptos y enunciados, de fe­
nómenos del mundo natural, o de he­
chos humanos y sociales. 
Por su fonna lógica, las explicaciones 
pueden adoptar los siguientes tipos: 
deductiva$, probabiUsticas, funciona­
les o teleológicas y estructurales. 
Por su nivel científico, distinguirnos 
tres posibilidades: "a. Simple enume­
ración de hechos o circunstancias que 
caracterizan a lo explicado. b. Fonnu­
lación de la ley en relación a la cual el 
fenómeno explicado es un caso parti­
cular. c. Exposición de una teoría que 
de cuenta más completa y estructurada 
de los hechos y rasgos del fenómeno y 
de la ley o leyes científicas referentes 
al mismo" (Sierra, 178). Además, 
según este autor, el nivel científico de 
la explicación se caracteriza por la uti­
lización de leyes generales y por ser el 
resultado de una investigación científi­
ca. 

C. Estudio de los tipos de explicación 
por su forma lógica 
a Deductivas. "La explicación deduc­
tiva es típica. aunque no exclusiva. de 
las ciencias naturales. Adopta la 
fonna de un razonamiento deductivo 
en el que la consecuencia. "el expli­
candum" es un resultado lógicamente 
necesario de las premisas explicati­
vas" (Sierra, 181). 
Su esquema general consta de unas 
premisas generales que son las leyes 
que se utilizan en la explicación, unas 
premisas particulares o circunstan­
cias de hecho y una conclusión: 

Ll, L2, ... , Lr 

Cl, C2, ... , Ck 
Explanandum 

Explanans 

b. ProbabiUsticas. Se basan en la in­
ferencia inductiva en lugar de en la 

inferencia deductiva; su esquema ló­
gico básicamente es el mismo de las 
explicaciones deductivas "con la dife­
rencia de que la premisa mayor está 
fonnada por leyes estadísticas no ge­
nerales sino válidas sólo en un tanto 
por ciento de los casos, con el resulta­
do de que la consecuencia que se 
puede obtener de tal premisa. de ahí 
su carácter probabilístico, no es cierta 
sino sólo probable" (Sierra, 187). 
c. Teleológicas. Se distinguen dos 
subtipos: por elfin (telos) , por lafun­
ción. 
Las primeras "implican la facultad de 
actuar con arreglo a fmes y, por tanto, 
al suponer la acción humana racio­
nal entran dentro del campo de las 
ciencias humanas y sociales. Las se­
gundas o funcionales, serían explica­
ciones teleológicas peculiares de las 
ciencias naturales y biológicas, aun­
que no exclusivas, porque, por ejem­
plo, toda explicación por el rol social 
de una persona o de una institución 
social, sería funcional" (Sierra, 190). 
d. Estructurales o sistémicas. "En ellas 
el explicans es interno al fenómeno en 
cuestión, en cuanto lo explican por sus 
propios elementos y relaciones ... , estas 
explicaciones no son simplemente des­
criptivas, porque no se limitan a descri­
bir los elementos del fenómeno, sino 
que al poner de manifiesto sus relacio­
nes revelan los vínculos de influencia y 
asociación entre dichos elementos" 
(Sierra, 191). 

D. Rasgos de la explicación 
Vienen a subrayar la limitación presen­
te en todo conocimiento, limitación de 
la cual participa la explicación cienú­
fica. y así, por tanto, la explicación se 
caracteriza, según Sierra Bravo (p. 
178), por su parcialidad -"se tienen en 
cuenta algunos, no todos los factores 
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del fenómeno en cuestión" - condicio­
namiento, aproximación -"son más o 
menos inexactas o diferentes de las rea­
les" -, indetenninación, inconclusión e 
intermediación. 

Teoría de la comprensión 

En el siglo XIX se consolidan las 
ciencias sociales, momento en que 
predomina la orientación positivista, 
que situaba el ideal científico en las 
ciencias naturales, defendiendo el mo­
nismo metodológico (mismo método 
para las ciencias sociales que para las . 
naturales). 
Contra el anterior positivismo aparece 
en Alemania en el siglo XIX un mo­
vimiento que rechaza el monismo me­
todológico y el método de las ciencias 
naturales como ideal científico a apli­
car en las ciencias sociales. Droyssen 
introduce la distinción entre los térmi­
nos Erklaren (explicar) objetivo, se­
gún él, de las ciencias naturales y 
Verstehen (comprender), objetivo de 
la historia. 
Dilthey dará un paso más, dividiendo a 
las ciencias en ciencias naturales y 
ciencias del espíritu (Geisteswisse­
chaften). El objeto de las primeras 
sería la mera explicación, pero para las 
ciencias del espíritu, no bastaría la ex­
plicación, debiéndose aplicar con base 
en la Erlebnis o experiencia vivida, el 
Verstehen o comprensión: "La vida es­
piritual se nos da en la experiencia in­
terna tal como es en sí misma. Por esto 
en la autognosis se nos ofrece en su 
plena realidad lo real" (Dilthey, citado 
por Páez, 1988, 12). 
Max Weber añadirá que el Verstehen 
(comprensión) no debía ser intuitivo, 
sino basado en hipótesis y verificado 
(en sus consecuencias). 

Epistemologías de las ciencias 

La explicación en las ciencias bio­
médicas 

A. Explicación de la vida 
1. Principios explicativos 
a)Noción de teleonomía de Jacques 

Monod. Los seres vivos son seres 
dotados de autoproyecto. 

b)Noción de sistema y sus propieda­
des emergentes. Sistema es un 
conjunto de elementos tal que al­
guna de las propiedades del con­
junto no están presentes en ningu­
no de los elementos. 

c)Noción de biosistema. Es un siste­
ma formado por elementos físicos 
y químicos, con propiedades bio­
lógicas (que, por tanto, superan a 
las propiedades de los elementos). 

2. Formas de explicación 
a)Teleológica en J. Monod 
b )Estructural en Bunge 

B. Explicación de la vida humana en 
la Grecia clásica 
1. Principios explicativos. 

a)La naturaleza (physis) específica­
mente humana se refleja en un 
cuerpo específicamente humano 
(en donde sobresale la mano como 
"instrumento de instrumentos": 
"El hombre tiene mano porque es 
inteligente" dirá Aristóteles). 

b)Creencia en el logos (racionali­
dad) de laphysis y en ellogos (inte­
ligencia deductiva o racionalidad) 
del sabio para descubrir aquel. 

c)El estudio científico de la physis 
humana produce las cuatro disci­
plinas de la physiologia (ciencia 
de la physis): eidología (morfolo­
gía), estequiología (ciencia de los 
principios constitutivos), genética 
(que incluiría la filogénesis y la 

ontogénesis actuales) y dinámica, 
o ciencia de la "dinameis" -poten­
cia- (que incluiría la fisiología y 
también la psicología y sociología 
actuales). 

d)EI hombre reúne los cuatro modos 
de ser del universo -material, ve­
getativo, animal e intelectivo-. Es 
un microcosmos. 

2. Forma de explicación 
Funcional: El cuerpo humano es 
tal que permite la función de la 
physis del hombre: animal racio­
nal, animal con logos (Cfr. Laín, 
77). Por ello existe la mano, y 
también el pie, que permite, gra­
cias a asumir la sustentación total 
del cuerpo, que la mano esté total­
mente liberada de dicha función y 
así pueda ser "instrumento de ins­
trumentos" . 

C. Explicación actual del cuerpo hu­
mano 
1. Principios explicativos 

Complementariedad, en Herman 
Braus, de los diversos enfoques 
morfológicos explicativos que se 
han dado a lo largo de la Historia: 
el funcional de Galeno (Antigüe­
dad), el estructural de Vesalio 
(Renacimiento), el evolucionista y 
causal de Gengebau (siglo XIX), 
(Cfr. Laín, 574). 

2. Formas de explicación 
Todas las explicativas: funcional, 
estructural y causal. 

La explicación en psicología 

A. Principios explicativos 
1. Búsqueda de leyes objetivas que 

detenninen el comportamiento, en 
los modelos explicativo y transac­
cional. Determinismos (negación 
del ethos -libertad-). 
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EXPLICACiÓN BIOMÉDICA EN GRECIA 

sISTÉ .. AnCA : 
I 

METÓDICA 1==1> 
I 

TEORÉTlCA : 

LOGOS 
DEL 

SABIO , 
LOGOS 

DE LA 

PHYSIS 

t 

¡ 

: EIDOLOG(A 

==1>
1 ESTEQUIOLOG(A 
: GENÉTICA 
: DINÁMICA 

cuerpo 
especUlcamente 
humano 

MICROCOSMOS 

MATERIAL 
VEGETATIVO 
ANIMAL 
INTELECTIVO 

2. Búsqueda de la comprensión de la 
subjetividad, de la vivencia, por 
compenetración e identificación, 
en los modelos empático y feno­
menológico (inspiración en la fe­
nomenología e, incluso, en la her­
menéutica). 

3. Búsqueda de causas inconscientes, 
ontogenéticas, que expliquen el 
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1- MANO 
2- PIE 
3 - TRESCAVlDADES 

VEGETATIVA 

4- __ ~ICA 

comportamiento externo y las vi­
vencias subjetivas en los modelos 
interpretativos cuyo paradigma es 
el psicoanálisis. Escaso rigor cien­
tífico. 

4. Posibilidad de un modelo ecléctico 
que conjugue los métodos explica­
tivos y comprensivos y que recha­
ce los determinismos impropios 

del comportamiento humano (Cfr. 
Antonelli y Salvini, 1982, 315). 

B. Formas de explicación 
1. Explicación causal, en los mode­

los explicativo, transaccional e in­
terpretativo. 

2. Comprensión, en los modelos em­
pático y fenomenológico. 

La explicación en sociología 

A. Principios explicativos 
1. Posibilidad del método científico 

en el estudio de lo social, por for­
mar parte de lo real observable 
(Cfr. Sierra, 1984,215). 

2. Dificultad de este tipo de estudio 
por las peculiaridades del compor­
tamiento social. 

3. Posibilidad de explicación del todo 
o conjunto social, individualmente 
u holísticamente. 

4. Comprensión individual ligada a 
la explicación teleológica, mien­
tras que la explicación lo está a las 
formas causales. 

5. Cierto rechazo histórico del mo­
nismo metodológico positivista. 

6. Posibilidad y necesidad de verifi­
cación también en la comprensión. 

7. Estructuración de las corrientes 
metodológicas divididas en dos 
grupos: 
- holístico-explicacionistas: Fun­

cionalismo, Estructuralismo y 
Teoría General de Sistemas, Dia­
léctica y Teoría Crítica (Cfr. 
Durkheim, 1964, 119); 

- comprensivo-individualistas: Et­
nometodología, Teoría Analítica, 
Fenomenología, Hermenéutica. 

8. El valor explicativo de estas corrien­
tes queda referido -según Sierra 
Bravo- a la comprobación empírica 
o verificación, directa o indirecta. 
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9. Adaptación del marco teórico de 
la filosofía de la acción para la ex­
plicación de la acción motriz. 

B. Formas de explicación 
1. En cuanto a la explicación (Cfr. 

Sierra, 1984, 235), se utilizan 
todos sus tipos: causal, estructural 
y funcional o teleológica. Por su­
puesto, también la probabilística, 
que es la forma que adquiere toda 
la ciencia inductiva, que ha de ir 
estudiando los casos particulares 
para formular leyes generales. 
a)La explicación causal, de una 

forma no rigurosa en el plano ló­
gico, se da en la Dialéctica, que 
consiste en "reconocer la insepa­
rabilidad de los contradictorios" 
y en descubrir el principio de su 
unión en una categoría superior. 
Su principal exponente es el 
marxismo ortodoxo y la Teor(a 
critica del marxismo heterodoxo 
de la Escuela de Frankfurt, 
cuyos representantes más cono­
cidos son Adorno, Marcuse, Ha­
bermas, Horkheimer; su teoría 
crítica tiene dos vertientes: de la 
socÍedad capitalista de Occiden­
te y de la sociología norteameri­
cana -empirista y positivista-o 

b)La explicación estructural del 
estructuralismo, trata de inter­
pretar las relaciones sociales 
"en términos de interdependen­
cia dentro de una realidad cuya 
unidad se postula" (Cfr. Piaget, 
1973,218). 
La explicación estructural de la 
teorla general de sistemas de 
Bertalanffy pretende "hallar prin­
cipios aplicables a un sistema, en 
general, sin importar que sea de 
naturaleza física, biológica o so­
ciológica" (1976, 33). 

c)La explicación funcional, pre­
sente en el funcionalismo, que 
"busca y ve ante todo en los fe­
nómenos sociales las funciones 
que cumplen sus elementos" 
(Cfr. Merton 1964, 29). 

2. En cuanto a la comprensión (Cfr. 
Watkins, 1976, 45), se da una 
gran variedad de escuelas que la 
adoptan, que utilizan los métodos 
comprensivistas: 
a)Fenomenologla, de Husserl, "es 

el método de la intuición inte­
lectual y de la descripción de lo 
intuido" (Bochenski, 1971, 39; 
Schutz 1976,329). 

b )Etnometología, que se centra en 
el "sentido de las actividades 
prácticas cotidianas y el contex­
to en que se producen" (Beltrán 
1979,186). 

c)Teoría analftica o neopositivis­
mo lógico, que excluye todo 
análisis o explicación causal 
(iniciada con Wittgenstein y el 
Círculo de Viena, no reconoce 
valor a los enunciados metafísi­
cos, ni a las proposiciones lógi­
cas universales) se interesa por 
la comprensión del sentido de 
las acciones en términos de in­
tenciones, razones y motivos. 

d)Hermenéutica, para la cual la 
comprensión de los hechos his­
tóricos, implica introducirse en 
la tradición para comprender 
sus formas de vida. 

La explicación en las ciencias histó­
ricas 

A. Principios explicativos para Seif­
tert 
1. Historicismo (concepto valorati­

vo), (Cfr. Seiffert, 250); puede ser 
defmido del siguiente modo: todas 

las unidades históricas son alta­
mente dignas de estudio y ninguna 
de ellas se puede considerar como 
meramente transitoria para llegar 
o comprender a otra época o uni­
dad histórica más importante. 

2. Principio hermenéutico (concepto 
metodológico) que implica la au­
sencia de leyes: ámbito de lo im­
previsible y de lo irrepetible (Cfr. 
Seiffert, 294), ya que en cada cul­
tura el significado de las palabras 
es específico y distinto al de otras 
culturas. Mediante la hermenéuti­
ca comprendemos su significado 
exacto y objetivo en una unidad 
histórica determinada. 

B. Formas de explicación para Seif­
tert 
1. Seiffert rechaza la explicación por 

búsqueda de leyes. Admisión de la 
comprensión de lo singular e irre­
petible. 

2. Dentro de la comprensión de lo 
singular, se puede admitir, como 
hace Topolski, las siguientes for­
mas: descriptiva, por defmición, 
causal, genética, por búsqueda de 
estructuras. En el caso concreto de 
la historia del deporte, podemos 
encontrar ejemplos de estas dife­
rentes formas de hacer historia: La 
historia de los deportes, de Carl 
Diem, es descriptiva; la Historia 
cultural del deporte de R. Man­
dell, es una historia que busca de­
finiciones y causas; La génesis de 
los deportes de J. Leflochmoan, es 
una historia genética que estudia 
el proceso de complejificación del 
deporte. Nosotros también nos 
hemos interesado en la "búsqueda 
de estructuras" de la historia, con­
cretamente del autor R. Mandell 
(Cfr. Rodríguez y Tamayo). 
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EXPLICACiÓN EN LA HISTORIA 

*TOPOLSKI 

tipos de explicación 
en historia 

*C8r1D1ew 
* DESCRI PTIVA 
* POR DEFINICiÓN 
* CAUSAL 

* Jean Lefloch'oan 
* GENÉTICA 
* POR BÚSQUEDA 

DE ESTRUCTURAS 

ESTRUCTURA DE LA HISTORIA 

CULTURAL DEL DEPORTE 

.. 

*MANDELL I 
-HISTORIA CULTURAL DEL DEPORTE" 

- LEYES 

-ENUNCIATIVAS 

-EXPLICATIVAS 

- HERMENÉUTICA 

• Grupos de l'II8g08 (COMPONENTES) 

La explicación en la antropología 
filosófica 

A. Principios explicativos 
1. División de las antropologías posi­

tivas en biopsicológicas e hist6ri­
co-sociológicas. 

2. Posibilidad y fusión de las anterio­
res desde diversos campos. Laín 
Entralgo, desde la Medicina. 

3. Principio 16gico-reflexivo que des­
cubre en el hombre, el logos y el 
ethas como característicos de la 
physis humana. 

4. Principio fenomenológico existen­
cial que tematiza y concede im­
portancia a la subjetividad concre­
ta, rechazando la racionalidad. 

5. Principio fenomenológico-óntico 
por el que se descubre intuitiva-
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• L.eyea C8UU efIIcto (RELACIONES) 

mente en la conciencia que el exis­
tente humano tiene de propio la re­
ferencia a la comprensión del ser 
de los entes (Cfr. Choza, 1985,82). 

B. F armas de explicación 
1. Todas las posibles fonoas de expli­

cación (causal, estructural, funcio­
nal y teleológica) y de compren­
sión, en las diversas antropologías 
positivas. 

2. Se presenta la explicación -pre­
ferentemente deductiva- en el pla­
no lógico-reflexivo. 

3. Los planos fenomenológico existen­
cial y fenomenol6gico 6ntico, están 
relacionados con la comprensión de 
la subjetividad por métodos intuiti­
vos; pero contienen algunos elemen­
tos explicativos, pues llegan a una 

concepción del hombre en general 
(construyen una "ley" sobre el hom­
bre). En realidad el acceso a la subjeti­
vidad del hombre por ciertas vías aje­
nas a la racionalidad (arte, juego ... ) -
como hace la filosofía existencialista­
por vía de la acción y del sentimiento, 
es una explicación teleol6gica: la 
"función~' del hombre consistiría en 
acceder a la subjetividad por estos ca­
minos. También se nos presenta 
como explicación teleológica, la ex­
plicación fenomenológic0-6ntica: la 
"función" sería su radical referencia 
hacia la comprensi6n del ser de los 
entes. 

Aunque llega, pues, a resultados ex­
plicativos, sus métodos no son expli­
cativos, no explican sino que intuyen 
(Choza, 1988, 17). 
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La explicación en las ciencias de 
la educación 

A. Principios explicativos 
1. Diversidad de opiniones sobre la 

cientificidad de las ciencias huma­
nas (cuatro posibilidades de "fac­
tum"), (Cfr. Palop, 1983); 

2. Presencia contaminadora y con­
flictiva de ideología que se intenta 
superar por una de estas dos vías: 
- eliminando toda "ideología" de 

las ciencias de la educación; 
- construyendo una noción de 

ciencia que admita la presencia 
de ciertos contenidos ideológi­
cos (Cfr. Quintanilla, 1978). 

3. Concepto de distancia entre la 
causa y el efecto, como rasgo 
epistemológico específico de las 
ciencias de la educación, frente a 
la "contigüidad" de las ciencias de 
la naturaleza (Cfr. Palop, 1983). 

B. Formas de explicación 
1. Causal. Esta explicación causal se 

presenta como determinista y me­
canicista en P. Palop. Es posible la 
existencia de una explicación cau­
sal no determinista sino tenden­
cial, compatible con la aceptación 
de la libertad humana (ethos), qui­
zás, corriente mayoritaria en la ac­
tualidad. También existen, como 
corrientes muy minoritarias, otros 
determinismos, por ejemplo, de 

. tipo sociocultural (e incluso bioló­
gico, aunque habría que admitir en 
éste, también la explicación teleo­
lógica). 

2. Estructural. Viene a adoptar este 
tipo de explicación Quintanilla, al 
aceptar como criterio rector de 
cientificidad, la teoría de "progra­
mas de investigación científica" 
de Lakatos. 

EXPLICACiÓN EN LAS CIENCIAS DE LA EDUCACiÓN 

*P. PALOP 

A. - C.H. CARECEN DE 
CIENTIFICIDAD 

B.- C.H. ÚNICAS 
VERDADERAS 

C.- C.H. NO SE DISTINGUEN 
DE LAS 
FISIONATURALES 

D.- C.H. RASGOS 
EPISTEMOLÓGICOS 
ESPECíFICOS 

1 
* DISTANCIA 

CRrnCA DE P. PALOP 

J 
* AMBIGÜEDAD 

* QUINTANILLA 

1- RECHAZO DE LOS 
CRITERIOS LOGICOS 
DE CIENTIFICIDAD 

2- PRESENCIA DE 
IDEOLOGIA 

3- RECHAZO NO DECLARADO 
DE LA FILOSOFíA 

4- CIENCIAS, SEGÚN 
_ CRITERIOS DE P.I.C. 

*LAKATOS 

5- NOACEPTA 
RASGOS EPISTEMÓLOG. 
DISTINTOS 

* NO CREENCIA EN CRITERIOS DE 
SABER, CONOCIMIENTO, VERDAP 

* ADMISIÓN CONSENSO CIENIfFICO 
* ADMISiÓN MAYOR NORMATIVIPAD, 

PRACDCIPAP, IPEOLOGIZACIÓN 

Conviene observar que las Ciencias 
de la Educación pueden reunir a 
todas las ciencias del sistema, y, por 
tanto, es posible encontrar todas las 
formas de explicación y compren­
sión de las que hemos tratado al 
examinar cada una de dichas cien­
cias. 

Visión de conjunto del 
sistema explicativo 

En este sistema de explicación cientí­
fica de la actividad física, se puede ob­
servar un triple proceso de relaciones 
entre sus elementos (que son las diver­
sas ciencias de la actividad física): 
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A. Un primer proceso, dentro de las 
ciencias empíricas, que va de la expli­
cación a la comprensión: desde lo ex­
clusivamente explicativo (ciencias bio­
médicas), pasando por lo explicativo y 
comprensivo a la vez (psicología y So­
ciología), para llegar al ámbito de lo 
casi exclusivamente comprensivo 
(Historia). Es el PROCESO EMPí­
RICO-EXPLICA TIVO-COMPREN­
SIVO. 

fía de las ciencias humanas hacia el 
perfeccionamiento del hombre me­
diante la educación física. Va desde la 
Antropología Filosófica a las Ciencias 
de la Educación: PROCESO PERFEC­
TIVO. 

prensión y formas filosóficas) son uti­
lizadas al servicio del perfecciona­
miento humano mediante, o por, las 
Ciencias de la Educación, que, en este 
sentido, son la culminación del siste­
ma de ciencias, en ello vienen a estar 
de acuerdo O. Grupe (1976, 24), J.M. 
Cagigal, (1968, 25), P. Parlebas 
(1989,9) Y M. Vicente (1988, 56), que 
poseen una riqueza y complejidad me­
todológica y explicativa máxima. 

Hay, pues, en el sistema, un proceso 
global EMPÍRI~F1LOSÓFl~EDU­
CATIVO. 

B. Un segundo proceso que va de lo 
empírico a la ftlosofía de la ciencia. 
Es el proceso horizontal de relaciones 
en la figura: va de las ciencias empíri­
cas citadas a la Antropología Filosófi­
ca, pudiéndole denominar PROCESO 
EMPíRICO-FILOSÓFICO. 

Lo empírico tiene connotaciones expli­
cativas y comprensivas. La Antropolo­
gía Filosófica aprovecha la "masa empí­
rica" y le añade el tratamiento filosófico 
y la "masa empírico-filosófica" será ele­
vada al nivel perfectivo con las Ciencias 
de la Educación. 

Pero sólo la explicación científica de 
las ciencias empíricas nos permite el 
acceso a la explicación científica de 
la Antropología Filosófica, y ésta es 
necesaria para acceder a la explica­
ción científica de las ciencias de la 
educación, verdadero objetivo y fm 
de nuestro sistema de ciencias. C. Un tercer proceso, desde la ftloso-

Todas las modalidades de explicación 
de las ciencias de la actividad física 
(explicación propiamente dicha, com-
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Resumen 

El béisbol (BB), un deporte de arraigo 
en la gran mayoría de los países que 
componen la región Centro America­
na y del Caribe, será incluido por pri­
mera vez como una disciplina olímpi­
ca en las Olimpiadas de 1992 en 
Barcelona, España. La literatura cien­
tífica presenta escasos datos sobre las 
características morfológicas y funcio­
nales de jugadores de BB aficionado. 
El propósito de este estudio fue deter­
minar las características antropométri­
cas y los componentes de la aptitud fí­
sica relacionados con la salud de 

jugadores puertorriqueños de BB, ga­
nadores de una medalla de bronce en 
las Olimpiadas de 1988 en Seúl, Corea 
del Sur. Las siguientes variables fue­
ron evaluadas en 19 atletas: edad, 
talla, peso, somatotipo (SOM), % de 
grasa, flexibilidad de la parte posterior 
del muslo y espalda baja (FLEX), y la 
estimación del consumo máximo de 
oxígeno (V(h max). El promedio de 
edad, peso y talla fue: 25.2 años, 74.2 
Kg Y 175.2 cm., respectivamente. El 
grupo demostró: un SOM endomórfi­
co mesomorfo (4.4-5.0-2.0),14.5% de 
grasa, FLEX = 28.9 cm y V(h max = 
3.5 L/min Y 47.0 ml/kg·min- I . Los pro-

medios por posición se encontraron 
dentro de la amplitud reportada para 
jugadores internacionales aficionados 
y profesionales. Este estudio provee 
datos descriptivos que pueden ser uti­
lizados para el desarrollo y/o modifi­
cación de programas de entrenamien­
to, evaluaciones clínicas de jugadores 
de béisbol aficionados y profesiona­
les, y futuras investigaciones. 

Introducción 

El deporte de béisbol será incluido 
por primera vez como una disciplina 

27 



------------------------------Apunts: Educació Física i Esports, 1991 (24) 27-36 -----

olímpica en las Olimpiadas de 1992 
en Barcelona, España. El juego de 
béisbol es un deporte de arraigo en la 
gran mayoría de los países que com­
ponen la región Centro Americana y 
del Caribe. Espectadores y jugadores 
de todas las estratas sociales disfrutan 
del béisbol durante actividades recre­
ativas o en competencias deportivas 
formales. Las selecciones nacionales 
de Cuba, República Dominicana, Mé­
xico, Venezuela y Puerto Rico han lo­
grado destacarse en competencias in­
ternacionales. Un gran número de 
jugadores de estos países en algún 
momento de su carrera deportiva han 
sido considerados entre los mejores 
del mundo. Sin embargo, la literatura 
científica presenta escasos datos 
sobre las características morfológicas 
y funcionales de jugadores de béisbol 
aficionados latinoamericanos. 
Las características técnicas, biomecá­
nicas y las demandas metabólicas du­
rante el entrenamiento y la ejecutoria 
competitiva del béisbol han sido mo­
tivo de estudio. Bompa (1983) clasi­
fica el béisbol en el grupo de depor­
tes que requieren el perfecciona­
miento de destrezas de percepción, 
análisis y respuestas rápidas a estí­
mulos externos, los cuales varían 
continuamente, de acuerdo a la cir­
cunstancia de juego. Este grupo de 
deportes incluye aquellos en los cua­
les la ejecutoria durante la competen­
cia, depende de la toma de decisiones 
en situaciones complejas de juego 
para prevenir o ejecutar maniobras 
tácticas efectivas del oponente o con­
tra el oponente. Chávez, Lanier y To­
rres (1980) han clasificado el béis­
bol, en base a la teoría y metodología 
del entrenamiento, en el grupo de de­
portes de juego con pelotas en unión 
a las disciplinas de baloncesto, ba-
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lonmano, fútbol, polo acuático, tenis 
de campo, tenis de mesa, y hockey 
sobre césped. De acuerdo al modelo 
de Chávez, Lanier y Torres, el béis­
bol y todos estos deportes comparten 
en común: 1) la estructura, conteni­
do, medios y duración del plan de en­
trenamiento; 2) la duración del perío­
do de entrenamiento necesario para 
la especialización; 3) el predominio 
de la información visual, el esfuerzo 
variable, y el pensamiento táctico du­
rante la ejecutoria; 4) la incidencia y 
tipo de lesión durante el entrena­
miento y la competencia; y 5) el tipo 
de servicio especializado en salud de­
portiva. 
El juego de béisbol se caracteriza por 
situaciones de poca actividad seguidas 
de movimientos rápidos y potentes. El 
costo energético de la actividad física 
asociada con el béisbol fue estudiada 
en un grupo de jugadores de la liga 
profesional de los Estados Unidos de 
America (Hagerman, 1988). El grupo 
estudiado demostró un promedio de 
consumo máximo de oxígeno (V02 
max) de 3.8 L/min Y 43.0 ml/kg·min- I . 

Exceptuando los lanzadores y recepto­
res, un 64% del tiempo asociado con 
la acción ofensiva se ocupó en estar 
sentado o de pie (frecuencia cardíaca 
< 120 latidos/minuto). El mayor ex­
pendio energético relativo (90% V02 
max) durante la acción ofensiva se ob­
servó durante el "swing" o movimien­
to desarrollado al intentar golpear la 
pelota y el recorrido de las bases (97% 
V02 max). Estas dos actividades ocu­
paron el 6% del tiempo total de la ac­
ción ofensiva. Setenta y cinco por 
ciento (75%) de la acción defensiva se 
empleó en posición estacionaria (fre­
cuencia cardíaca < 125 latidos/minu­
to) mientras que el 10% del tiempo se 
empleó en movimientos que requirie-

ron un expendio energético de 77 a 
110% del V02 max. La acción defen­
siva de los lanzadores y receptores fue 
considerada significativament dife­
rente. Los lanzadores emplearon el 
24% del tiempo de acción defensiva 
mayormente durante la acción dellan­
zamiento a 96% del V02 max. Los re­
ceptores emplearon el 16% del tiempo 
de acción defensiva a un nivel de acti­
vidad mayor de 70% de V02 max. 
Las destrezas básicas de mayor impor­
tancia en la ejecutoria del béisbol son: 
lanzar, atrapar y/o recoger, batear, co­
rrido de bases, y deslizamientos (Hay, 
1978). Estas destrezas requieren dife­
rentes niveles de fuerza, agilidad, ba­
lance, velocidad de desplazamiento, 
tolerancia local muscular y tolerancia 
cardiorespiratoria. Los atletas que de­
muestran un alto nivel de destrezas en 
el juego de béisbol poseen característi­
cas excepcionales en coordinación, 
potencia, rapidez de brazos y piernas, 
y velocidad de reacción. 
Mathews y Fox (1981) plantean en 
su sistema de clasificación bioener­
gético basado en el tiempo de ejecu­
toria, que el sistema energético pre­
dominante en las destrezas reque­
ridas por el béisbol es el no oxidativo 
el cual provee el 90% de la energía 
utilizada. El restante 10% proviene 
de procesos oxidativos. Thoden, Wil­
son y MacDougall (1983) reconocen 
la relevancia de las fuentes energéti­
cas no oxidativas en la ejecutoria del 
béisbol, pero argumentan que el pro­
ceso de recuperación es un proceso 
oxidativo y que el ritmo al cual las 
fuentes musculares de alta energía 
son reemplazadas durante la recupe­
ración, dependen de procesos oxidati­
vos y en gran medida de la máxima 
tolerancia cardiorespiratoria del indi­
viduo. 
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Los equipos de béisbol representativos 
de Puerto Rico han logrado un campe­
onato, dos subcampeonatos, y en cua­
tro ocasiones han finalizado en tercer 
lugar en competiciones mundiales 
desde 1950 a 1988. El perfil morfofun­
cional de los jugadores de estos equi­
pos no ha sido documentado. La au­
sencia de perfiles descriptivos y 
valores normativos de las característi­
cas estructurales y funcionales de los 
jugadores puertorriqueños de béisbol 
de un alto nivel de destrezas, dificul­
tan la evaluación objetiva de la forma 
deportiva y la prestación de servicios 
técnicos y clínicos. El propósito de 
esta investigación fue describir el per­
fil antropométrico y funcional del 
grupo de atletas de la Selección Nacio­
nal Puertorriqueña de Béisbol que ob­
tuvo medalla de bronce en el torneo de 
exhibición de este deporte en las 
Olimpiadas de 1988 en Seúl, Corea 
del Sur, y hacer comparaciones entre 
posiciones de juego y con jugadores 
de béisbol reportados en la literatura. 

Materiales y métodos 

Sujetos. Un grupo de 19 jugadores de 
béisbol (lanzadores n= 7, receptores 
n=2, jugadores del cuadro n=6, y bos­
ques n=4) fueron evaluados después 
de haber sido informados y obtener su 
consentimiento. La evaluación se 
efectuó en la Unidad de Fisiología del 
Ejercicio del Centro de Salud Depor­
tiva y Ciencias del Ejercicio del Al­
bergue Olímpico de Puerto Rico. 
Somatotipo. Las medidas requeridas 
para la determinación del somatotipo 
antropométrico de Heath-Carter (1967) 
fueron obtenidas de acuerdo al procedi­
miento descrito por Carter ( 1980, 
1984). El peso y la talla fueron determi-

nadas utilizando una balanza calibrada 
y un estadiómelro (Detecto), respecti­
vamente. El espesor de los panículos 
cutáneos del tríceps, subescapular, su­
praespinal y pantorrilla fue determina­
do con un calibrador (Lange). La cir­
cunferencia del brazo flexionado y de 
la pantorrilla fue determinada utilizan­
do una cinta antropométrica. Los diá­
metros biepicondilares del húmero y 
fémur fueron determinados con un an­
tropómetro de metal (Lafayene). Todas 
estas medidas fueron obtenidas en el 
lado derecho del cuerpo. 
Composición Corporal. La densidad 
corporal fue estimada utilizando 
pliegues cutáneos (subescapular, trí­
ceps, y pecho) mediante la ecuación 
de Jackson y Pollock (1978). El 
porcentaje de grasa corporal (PG) 
fue estimado de la densidad corpo­
ral de acuerdo a la ecuación de Siri 
(1961). 
La masa corporal activa (MCA) o 
peso libre de grasa fue calculada res­
tando el peso graso del peso corporal. 
El índice de sustancia activa (ISA), el 
cual representa la cantidad de masa 
corporal activa relativa a la talla, fue 
calculado de acuerdo a Tittel y Wus­
cherk (1973) según la siguiente ecua­
ción: 
ISA g·cm-3 = (MCA g x 100) / Talla3 

cm. (ecuación 1) 
Donde: 
ISA = Índice de Sustancia Activa gra­
mos·cm-3• 

MCA = Masa Corporal Activa g. 
La circunferencia muscular del brazo 
(CMB) y el área muscular del brazo 
(AMB) fueron determinadas utilizando 
el espesor del panículo cutáneo del trí­
ceps (PCf) y la circunferencia del 
brazo (CB) de acuerdo a las siguientes 
ecuaciones descritas por Caldarone, 
Leglise, Giampietro y Berlutti (1986). 

CMB cm = CB - 7tPCT (ecuación 2) 
Donde: 
CMB = Circunferencia Muscular del 
Brazo cm. 
CB = Circunferencia del Brazo cm. 
PCT = Panículo Cutáneo del Tríceps 
cm. 
AMB cm2 = CMB /47t (ecuación 3) 
Donde: 
AMB = Área Muscular del Brazo 
cm2 

CMB = Circunferencia Muscular del 
Brazo2 

Flexibilidad. Se utilizó la prueba 
AAHPERD (1980) de sentado y esti­
rar para medir la flexibilidad de la 
parte posterior del muslo y espalda 
baja. 
Tolerancia Cardiorespiratoria. El con­
sumo máximo de oxígeno (V02max) 
fue estimado mediante una prueba 
submaximal de múltiples etapas en 
un cicloergómetro según los procedi­
mientos descritos por Sjostrand 
( 1947) Y modificados por Golding, 
Myers y Sinning (1972). La frecuen­
cia cardíaca fue determinada cada mi­
nuto de un monitor electrocardiográ­
fico. 
Análisis Estadístico. La media y des­
viación estándar de cada variable fue 
calculada para el total de los jugado­
res (equipo) y por grupos según la po­
sición de juego (lanzadores, recepto­
res, cuadro y bosques). Los proce­
dimientos utilizados para el análisis 
del SOM fueron aquellos descritos 
por Carter (1983). Las dimensiones 
absolutas de los panículos, diámetros 
y circunferencias fueron corregidos a 
puntuación 'l mediante el estratage­
ma fantasmagórico de proporcionali­
dad (Ros, 1974). Comparaciones 
entre grupos fueron interpretadas en 
relación a la magnitud de la diferen­
cia. 
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Resultados y discusión 

La tabla I contiene las características 
antropométricas, somatotipo, compo­
sición corporal, tolerancia cardiores­
piratoria, y nivel de flexibilidad de 
los sujetos en este estudio. 
Características antropométricas. Los 
lanzadores y bosques resultaron ser 
muy similares en peso y talla. Los re­
ceptores demostraron ser los jugado­
res de mayor edad, peso y talla. Los 
del cuadro fueron los más livianos y 
de menor talla. El promedio de edad, 
peso y talla (25.2 ± 4.3 años, 74.2 ± 
9.8 kg, 175.2 ± 4.6 cm) del equipo re­
sultó estar dentro de la amplitud de­
mostrada por otros jugadores latinoa­
mericanos (24.3 años, 78.1 kg Y 
177.91 cm) miembros de los equipos 
nacionales de Cuba, República Domi-

nicana, Puerto Rico y Venezuela que 
participaron en los Juegos Centroa­
mericanos y del Caribe de 1986 en 
Santiago de los Caballeros, República 
Dominicana (Pinedo, 1988). Además, 
fue similar al de jugadores de la pre­
selección nacional de Venezuela 
(García, 1985) del 1984 (23.7 años, 
77.7 kg. Y 176.8 cm), y bajo el pro­
medio de los jugadores profesionales 
norteamericanos reportados por Cole­
man (1982) (27.3 años, 86.4 kg, 
185.8 cm), Coleman (1981) (27.4 
años, 84.6 kg, 185.1 cm) y Hager­
man, Starr y Murray (1988) (26.6 
años, 89.3 kg, 186.5 cm). Los jugado­
res cubanos (Rodríguez, 1986) que 
participaron en el ciclo olímpico del 
1976 al 1980 demostraron un prome­
dio de edad, peso y talla de 26.6 
años, 78.5 kg. Y 177.9 cm., respecti-

vamente (Tabla 2). El promedio del 
peso y la talla del equipo puertorri­
queño resultó ser inferior al demos­
trado por jóvenes jugadores de béis­
bol de la ciudad de San Diego, 
California (19.7 años, 78.2 kg, 179.3 
cm) (Carter, 1970) y universitarios 
norteamericanos jugadores de béisbol 
(20.3 años, 80.71 kg, 180.3 cm) (Car­
ter, 1970). 
Composición corporal. El porcentaje 
de grasa corporal (PG) del equipo 
(14.5%) fue sobre el promedio repor­
tado para jugadores norteamericanos 
profesionales (12%) (Coleman, 1982; 
Coleman, 1981), jugadores cubanos 
(11.30%) (Rodríguez, 1986), y juga­
dores del equipo nacional de Estados 
Unidos de Norteamérica (12.6), Italia 
(11.0%) y Japón (10.2%) que partici­
paron en la IX Copa lntercontinental 

Tabla l . CARACTERíSTICAS MORFOFUNCIONALES DE JUGADORES PUERTORRIQUEÑOS DE BÉISBOL 

Lanzadores Receptores Cuadro Bosques Equipo 
(n = 7) (n =2) (n = 6) (n = 4) (n = 19) 

Edad (años) 26.7 ± 6.1 28.0 ± 0.0 24.3 ± 2.6 22.2± 1.5 25.2 ± 4.3 
Peso (kg) 73.4 ± 9.2 84.0 ± 12.7 71.8 ± 11.3 74.3± 7.9 74.2 ± 9.8 
Talla (cm) 174.9 ± 3.9 180.5 ± 3.5 174.2± 4.8 174.5 ± 5.7 175.2 ± 4.6 
Grasa corporal (%) 17.7 ± 3.6 17.3 ± 6.6 11 .2± 4.7 12.7± 3.4 14.7 ± 4.9 
MCA (kg) 63.0 ± 3.4 69.0 ± 4.9 62.3± 7.5 68.2± 1.8 64.4 ± 5.5 
E de panículos (mm) 68.1 ± 17.0 68.5 ±34.6 47.9 ± 14.4 46.3 ± 13.3 57.8 ± 19.3 
ISA (g cm·3) 1.16 ± 0.1 1.17 ± 0.0 1.23 ± 0.0 1.17 ± 0.1 1.18± 0.1 
CMB (cm) 27.4 ± 1.7 31.2 ± 0.8 30.8± 2.3 31 .4± 1.6 29.7 ± 2.5 
AMB (cm2) 59.8 ± 7.7 77.3 ± 4.0 75.8 ± 11.8 78.5 ± 8.2 70.8 ± 12.0 
Endomorfía 5.2 ± 1.1 5.0 ± 2.3 3.6± 1.0 3.8± 1.2 4.4 ± 1.4 
Mesomorfía 4.7 ± 0.9 5.5 ± 0.8 4.8± 1.1 5.1 ± 0.4 5.0 ± 0.9 
Ectomorfía 1.7 ± 0.3 1.2 ± 1.6 2.4± 0.8 1.4 ± 1.1 2.0 ± 0.9 
MSA 1.1 2.1 1.4 1.4 1.4 
Flexibilidad (cm) 28.6 ± 8.5 19.5 ± 2.1 28.3± 6.0 35.0± 6.4 28.9 ± 7.6 
V(hmax (L·min·') 3.7 ± 0.8 3.3 ± 0.5 3.4 ± 0.7 3.3± 0.2 3.5 ± 0.8 
V(hmax (ml/kg·min·') 50.0 ± 9.8 39.4 ± 0.5 47.2± 5.9 45.2± 3.5 47.0 ± 7.4 

MeA = Masa corporal acciva 
ISA = hldicc de sustancia acliva 
CMB = Circunferencia muscular del brazo 
AMB = Arca muscular del brazo 
MSA = Media somalol(pica actitudinaJ 
VOl mo. = Consumo máximo de oxígeno 
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Tabla 2. CARACTERÍSTICAS MORFOFUNCIONALES DE JUGADORES DE BÉISBOL 

Edad Peso Talla Endo Meso 
años kg cm 

25.2 74.2 175.2 4.4 5.0 

26.5 78.5 177.9 2.7 5.3 

23.7 77.7 176.8 3.0 4.7 

19.9 86.6 184.2 3.8 5.5 

23.4 82.6 180.0 3.1 5.5 

19.7 78.2 179.3 3.8 5.0 

20.3 80.7 180.3 3.8 5.2 

24.3 78.1 177.9 2.7 4.7 

27.4 84.6 185.1 

26.6 89.3 186.5 

20.8 83.3 182.7 

27.4 88.0 183.1 

21.1 82.1 182.0 

27.3 86.4 185.8 

en el 1989 (Rivera, 1989). La suma 
de panículos cutáneos fue menor en el 
cuadro y los bosques quienes también 
demostraron un PG 5.5 unidades por­
centuales menor que los lanzadores y 
receptores (12% vs 17.5%). 
La cantidad de masa corporal activa 
relativa a la talla (ISA) y el grado de 
desarrollo muscular según estimado 
por los valores de CMB y AMB fue­
ron menores para los lanzadores que 
para las demás posiciones. Los juga­
dores del cuadro demostraron los va­
lores más altos de ISA y los lanzado­
res los más bajos. La MCA y el ISA 
del equipo se encontró bajo el prome­
dio de todos los estudios reportados 
en la Tabla 2. Los datos del ISA de­
muestran un menor desarrollo muscu­
lar en el equipo puertorriqueño que en 
el resto de los equipos reseñados en la 
literatura. 

EclO Grasa MCA ISA VÜ2max 
% kg g.cm·] ml/kg·min·' 

2.0 14.5 64.4 1.15 47.0 

1.9 11.3 69.7 1.24 

2.0 10.4 69.4 1.24 

2.0 12.6 75.6 1.33 

1.8 11.0 78.1 1.29 

2.7 

2.2 

2.1 

11.0 73.3 1.30 50.3 

12.0 78.6 1.38 41.4 

14.2 71.5 1.26 52.3 

12.6 77.7 1.37 52.0 

10.2 73.8 1.30 

12.6 75.4 1.32 

La teoría del béisbol moderno plantea 
que los aspectos defensivos de atra­
par, recoger y lanzar la bola, y los 
ofensivos de bateo y corrido de bases 
se diferencian en que requieren dife­
rentes niveles de fuerza, potencia, 
agilidad, balance, coordinación, velo­
cidad de reacción, velocidad de des­
plazamiento, velocidad de brazos y 
piernas, tolerancia local muscular y 
tolerancia cardiorespiratoria (Hay, 
1978). Por lo tanto, debemos esperar 
diferencias cuantitativas en el peso, 
talla y composición corporal entre los 
diferentes especialistas por posición 
de juego. Por ejemplo, las posiciones 
del cuadro, especialmente los jugado­
res de segunda base y el campo corto 
necesitan un alto grado de potencia, 
agilidad y balance. Es común que 
estos jugadores presenten perfiles de 
menor peso, taHa y PG que jugadores 

Flex Referencia 
cm 

28.9 Pueno Rico (esle eSludio). 

Cuba (25) 

Venezuela (12) 

ESlados Unidos de América (24) 

Ilalia (24) 

San Diego. Ca. EUA (7) 

Universidad de lowa, EUA (7) 

Lalinoamericanos (22) 

Liga profesional EUA (9) 

28.8 - 34.7 Liga profesional EUA (15) 

Noneamericanos (23) 

Noneamericanos (21 ) 

Japón (24) 

Liga profesional EUA (10) 

en otras posiciones (Mathews, 1981; 
Rodríguez, 1986). Para los receptores 
un mayor peso, talla y MCA es bene­
ficioso para su protección debido a la 
alta probabilidad de contacto físico 
durante jugadas defensivas (Coleman, 
1981). 
Los lanzadores, con excepción de los 
especialistas en relevos (corto o 
largo), no se desempeñan en días con­
secutivos. Los lanzadores se recupe­
ran y descansan la musculatura de su 
brazo de lanzar de 2 a 5 días después 
de su participación en un juego. Esto 
es contrario a las otras posiciones de 
juego donde el atleta se desempeña 
durante días consecutivos. Adicional­
mente, esta especialidad no exige re­
coger la bola frecuentemente y las 
exigencias ofensivas de bateo y corri­
do de bases son mínimas. Dados estos 
factores, especulamos que el expen-
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dio energético de los lanzadores es 
menor que el de otras posiciones de 
juego lo que puede ser un factor rela­
cionado a su mayor % de grasa en 
este y otros estudios (Rodríguez, 
1986). El contenido de grasa corporal 
del equipo puede haber sido influen­
ciado por factores nutricionales, car­
gas de entrenamiento e intensidad del 
trabajo requerido por las sesiones de 
entrenamiento. 
Somatotipo. La ilustración I presenta 
un somatograma con la localización 
del somatotipo promedio de cada 
grupo de especialidad. Los lanzadores 

(5.2-4.7 -1. 7) y receptores (5.0-5.5-
1.2) demostraron los valores más 
altos de endomorfía. La diferencia 
entre estos dos grupos fue 0.2 unida­
des. El grado de endomorfía de lanza­
dores fue 1.6 y 1.4 unidades mayor 
que en el cuadro (3.6-4.8-2.4) y bos­
ques (3.8-5 . 1-1.4), respectivamente. 
La diferencia menor en mesomorfía 
se determinó entre el cuadro (3.6-4.8-
2.4) y los lanzadores (5.2-4.7-1.7). El 
cuadro demostró el mayor grado de 
ectomorfía mientras que los recepto­
res el menor. 
El grado de ectomorfía de los recepto-

Ilustración l. MEDIA DE LAS PUNTUACIONES Z POR ESPECIALIDAD 

Peso (kg) 

Diametros (cm) 

Húmero 

Fémur 

Circunferencias (cm) 

Bíceps 

Pantorrilla 

-3 

Panículos (mm) 

Tríceps 

Subescapular 

Supraespinal 

Pantorrilla Medial 

I..anzado= = 0 
Cuadro =0 

Booqucs = 0 
RocepIorcs = 0 
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res y los bosques fue muy similar y 
se diferenciaron de lanzadores 0.5 y 
0.3 unidades, respectivamente. El so­
matotipo promedio del equipo (4.4-
5.0-2.0) fue clasificado como endo­
mórfico mesomorfo. La mesomorfía 
y ectomorfía del equipo resultó muy 
similar al promedio de otros latinoa­
mericanos jugadores de BB aficiona­
do (2.7-4.7-2.1), sin embargo el equi­
po demostró un grado de endomorfía 
que fue una unidad mayor (García, 
1985; Pinedo, 1988). En contraste 
con los jugadores cubanos (2.7-5.3-
1.9) (Rodríguez, 1986) el equipo fue 
menor en media unidad mesomórfica. 
Al comparar el equipo con jóvenes 
norteamericanos jugadores de béisbol 
(Carter, 1970), este demostró una 
mayor dominancia que los norteame­
ricanos en el componente endomórfi­
co y gran similitud en mesomorfía y 
ectomorfía. Aunque se observó una 
gran variabilidad en el componente 
endomórfico de los equipos estudia­
dos, los datos de este estudio respal­
dan las observaciones de Carter 
(1984) que a mayor nivel de destre­
zas o calibre competitivo de un atleta 
mayor será la semejanza con sus si­
milares con respecto al somatotipo. 
Esto se demuestra claramente en la 
ilustración I donde coinciden en el 
mismo cuadrante del somatograma 
los promedios de los so mato tipos de 
los equipos reseñados en la literatura. 
La media somatotípica actitudinal 
(MSA) del equipo puertorriqueño in­
dicó un alto grado de variabilidad 
entre los sujetos en cada especialidad. 
Proporcionalidad. La ilustración 2 
presenta la dispersión de los prome­
dios de las puntuaciones Z. Los re­
ceptores fueron proporcionalmente 
los más pesados, los de mayor circun­
ferencia del bíceps y pantorrilla, y los 
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de mayor espesor en los panículos del 
tríceps, subescapular y pantorrilla me­
dial. La proporcionalidad de los juga­
dores del cuadro demostró que estos 
fueron los de menor peso, diámetros 
y panículos del tríceps, subescapular 
y supraespinal. El equipo demostró 
mayor peso, mayor diámetro del hú­
mero, menor diámetro del fémur, 
mayor circunferencia del bíceps y 
pantorrilla y mayor espesor de los pa­
nículos del tríceps, subescapular y 
pantorrilla medial que el fantasma o 
humano de referencia (Ross, 1974). 

Flexibilidad. El promedio de flexibili­
dad del equipo (28.9 cm) fue menor 
que el promedio demostrado por uni­
versitarios norteamericanos no atletas 
(35-42 cm) (Jackson, 1986) y similar 
al de los jugadores profesionales nor­
teamericanos (28.8 cm) que fueron 
estudiados por Hagerman, Starr y 
Murray (1988) en el 1981 y menor al 
de estos mismos jugadores (34.7 cm) 
según re-evaluados por Hagerman, 
Starr y Murray (1988) en el 1987 des­
pués de participar en programas indi­
vidualizados de acondicionamiento fí-

sico. Contrario a lo reportado para ju­
gadores profesionales (1988), los ju­
gadores de los bosques demostaron el 
mejor nivel de flexibilidad y los re­
ceptores el más bajo. 
Varios autores han identificado la im­
portancia de la flexibilidad de los 
músculos de la parte posterior del 
muslo en la ejecutoria de las destrezas 
requeridas por el béisbol (Collins, 
1985; Hagerman, 1989) y en la pre­
vención de lesiones (Aahperd, 1980; 
Collins, 1985; Hagerman, 1989). Aun­
que los accidentes y/o lesiones en la 

Ilustración 2. MEDIA DE LOS SOMATOTIPOS DE JUGADORES PUERTORRIQUEÑOS DE BÉISBOL Y DE OTROS 
GRUPOS REPORTADOS EN LA LITERATURA. 

MESOMORFlA 

• 

., Puerto Rico (eS le es tudio). 

O = Lanza dores 

O = Cuadro 

O = Bosques 

~ = Rece plores 

• Cuba (25) 
• Venezuela (12) 

• Estados Unidos de América (24) 

• Italia (24) 

• San Diego, Ca. EUA (7) 

• Universidad de lowa , EUA (7) 

T La tilloa merk-a nos - Juegos Centro 

Americanos y del Ca ribe (22) 
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práctica del béisbol ocurren con una 
frecuencia menor que en otros depor­
tes olímpicos (fútbol, baloncesto), las 
lesiones en la parte posterior del 
muslo es frecuente en la práctica de 
este deporte (Collins, 1985; Hager­
man, 1989). Las lesiones en los mús­
culos de la parte posterior del muslo 
durante la ejecutoria de las destrezas 
requeridas por el béisbol pueden ocu­
rrir debido a: intentar correr a una alta 
intensidad con un comienzo explosi­
vo, detener la carrera súbitamente y 
cambiar de dirección, la flexión fron­
tal del tronco durante la carrera en ju­
gadas defensivas que requieren atra­
padas al nivel de la punta del pie, e 
irregularidades en la superficie del te­
rreno de juego. Un buen nivel de fle­
xibilidad en la parte posterior del 
muslo está asociado con la preven­
ción de lesiones en esta área anatómi­
ca. 
Tolerancia Cardiorespiratoria. Los 
lanzadores y cuadro demostraron los 
niveles más altos de V02 max. Los re­
ceptores demostraron un V02 max 
(39.4 ml/kg·min-I ) 17% menor al pro­
medio del equipo (47.0 ml/kg·min-I ) . 

El promedio de V02 max del equipo 
fue mayor que el reportado (Golding, 
1972; Jackson, 1986) para universita­
rios norteamericanos (42.0 y 45.0 ml/ 
kg·min-I ) y jugadores de béisbol profe­
sional estudiados por Hagerman, Starr 
y Murray (1989). Otras investigacio­
nes han demostrado valores de V02 
max superiores al promedio del equipo 
puertorriqueño. Novak, Hyan y Ale­
xander (1968) y Wilmore (1984), utili-
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zando procedimientos ergométricos de 
banda sin fin , encontraron en jugado­
res de béisbol un V02 max de 52.3 y 
52.0 ml/kg·min-I , respectivamente. De 
acuerdo a Thoden, Wilson y MacDou­
gall (1983) el V02 max de jugadores 
de béisbol de calibre internacional 
fluctúa entre 40 a 60 ml/kg·min-I . 

De acuerdo con la Organización Mun­
dial de la Salud (Shephard, 1968) el 
mejor indicador de tolerancia cardio­
respiratoria es el V02 max. El V02 
max se expresa en términos absolutos 
(L·min l ) o relativo al peso (ml/kg·min-
1) para tomar en consideración las dife­
rencias en masa corporal. El valor de 
V02 max demostrado por los Recepto­
res fue bajo e indica la necesidad de 
analizar el programa de preparación fí­
sica de este grupo. Coleman (1982) in­
dica que aunque el béisbol es una acti­
vidad básicamente anaeróbica y es 
difícil identificar el nivel óptimo de to­
lerancia cardiorespiratoria requerido 
para una ejecutoria sobresaliente, juga­
dores con una baja tolerancia cardio­
respiratoria se exponen a un mayor 
riesgo de experimentar fatiga y/o ago­
tamiento en la etapa final de los jue­
gos. Esto puede afectar negativamente 
la ejecutoria y aumentar el riesgo de 
lesiones sobre aquellos jugadores de 
mejor condición. 

Conclusión 

En conclusión los jugadores puertorri­
queños de béisbol ganadores de una 
medalla de bronce en los Juegos 

Olímpicos de 1988 en Seúl, Corea del 
Sur, mostraron un somatotipo endo­
mórfico mesomorfo, un % de grasa 
levemente mayor que el promedio de­
mostrado por jugadores aficionados y 
profesionales, un nivel de flexibilidad 
bajo el promedio de estudiantes uni­
versitarios y un nivel de tolerancia 
cardiorespiratoria dentro de la ampli­
tud demostrada en la literatura por ju­
gadores de alto nivel de destrezas. 
Las diferencias cuantitativas entre po­
siciones de juego para algunas varia­
bles evaluadas pueden estar relacio­
nadas a las demandas metabólicas y 
técnicas de cada posición requeridas 
durante el entrenamiento y la compe­
tición. Este estudio provee datos des­
criptivos que pueden ser utilizados 
para el desarrollo y/o modificación de 
programas de entrenamiento, evalua­
ciones clínicas de jugadores de béis­
bol aficionados y profesionales, y 
para futuras investigaciones. 
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LAS TRES ERRES PARA 
LOS PROFESORES: 

REFLEXIONAR, REFINAR, 
REVIT ALIZAR* 

Dr. Muska Mosston, 
Escritor y experto en educación, New Jersey . 
• Título original del artículo: "The 3 R's for Teachers : Reflect, Refine, Revitalize". 

La buena marcha de una clase depen­
de de la relación que se establezca 
entre el profesor y Sus alumnos. En la 
propia aula, sin reparar en las condi­
ciones exteriores, el profesor es el 
responsable de esta relación. El profe­
sor es quien invita a la mente y al 
alma del alumno a participar en la re­
lación y contribuir a su desarrollo. El 
profesor es quien enciende y atiza el 
fuego. 
No obstante, todo profesor se suele 
plantear algunas preguntas: ¿es posi­
ble mantener una buena relación? 
¿Cómo puedo implicar a mis alum­
nos? ¿Cómo puedo mantenerme yo 
mismo motivado mientras estoy en 
clase? 
Las tres erres para los profesores se 
ofrecen como posible paradigma para 
mantener un buen ritmo de enseñan­
za. "Refl exionar", "refinar", " revitali­
zar" son tres pasos en un proceso di­
námico, cada uno de ellos es en sí un 
proceso imperativo, una fuerza muy 

personal y privada. Sin embargo, las 
tres erres se entrecruzan constante­
mente para crear nuevas realidades 
para profesor y alumno. 
El Espectro de estilos de enseñanza 
(Mosston y Ashworth , 1990) ofrece al 
profesor un conjunto de opciones de 
enseñanza que puede ser usado como 
pauta para la reflex ión. Un profesor 
puede plantearse a sí mismo las si­
guientes preguntas: ¿en qué lugar de 
este espectro estoy situado? ¿Cuántos 
de estos estilos de enseñanza uso en 
mis clases? ¿Conozco el impacto de 
cada estilo en mis alumnos? ¿Estoy 
anclado en algún estilo en particular? 
¿Estoy abierto a las innovac iones en 
este campo? 

El Espectro de estilos de 
enseñanza 

La propuesta fundamental del Espec­
tro es que la enseñanza está regida 

por un UOlCO proceso unificador: la 
toma de decisiones. Cada acto delibe­
rado de enseñanza es consecuencia de 
una previa decisión. La toma de deci­
siones es el comportamiento primario 
o central que gobierna todos los 
demás: cómo organizar a los alum­
nos, cómo organizar la materia, cómo 
administrar el tiempo, el espacio y el 
equipamiento, cómo ha de ser la in­
teracción profesor-alumno, cuál ha de 
ser nuestra conducta verbal , cómo 
crear y orientar las estructuras cogni­
tivas. Todos ellos son comportamien­
tos secundarios, todos provienen de 
decisiones previas y están gobernados 
por ellas. 
Identificar las decisiones primarias y 
abarcar todas las posibles combina­
ciones entre decisiones nos abrirá las 
puertas de las relaciones profesor­
alumno. Cada opción de esta relación 
tiene su propia estructura de decisio­
nes hecha por el profesor y por el 
alumno. El Espectro de estilos de en-
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señanza define las opciones o estilos 
disponibles, sus estructuras decisiona­
les, los roles específicos de profesor y 
alumno en cada estilo, y los objetivos 
alcanzables. 

Las seis premisas del 
Espectro 

En la Figura I puede verse un esque­
ma de la estructura del Espectro de 
estilos de enseñanza. La estructura 
está basada en seis premisas funda­
mentales: 
l. El axioma: Toda la estructura del 
Espectro se deriva de la premisa ini­
cial, que la enseñanza es una cadena 
de toma de decisiones: cada delibera­
do acto de enseñanza es el resultado 
de una decisión previa. 
2. La anatomía de cada estilo: La 
anatomía de cada estilo está compues­
ta por todas las categorías concebibles 
de decisiones que pueden tener lugar 
en cualquier relación de enseñanza­
aprendizaje. Estas categorías están 
agrupadas en tres fases: pre-impacto, 
impacto y post-impacto. En el pre­
impacto se incluyen todas las decisio­
nes previas al acto de enseñanza­
aprendizaje; el impacto incluye las 
decisiones relacionadas con dicho 
acto, y el post-impacto identifica las 
decisiones concernientes a la evalua­
ción posterior. La anatomía describe 
qué decisiones deben ser tomadas en 
cada fase. 
3. La toma de decisiones: Tanto profe­
sor como alumno pueden tomar deci­
siones en cualquiera de las categorías 
trazadas en la anatomía. Cuando la 
mayoría o la totalidad de las decisio­
nes son tomadas por una única persona 
(por ejemplo, el profesor), sus respon­
sabilidad está en su máxima expresión 
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mientras que la de los otros está en el 
mínimo. 
4. El Espectro: Estableciendo quién 
toma las decisiones, sobre qué y 
cuándo, es posible identificar la es­
tructura de once estilos, así como los 
estilos alternativos que se encuentran 
entre los del Espectro. 
En el primer estilo (Estilo A), que 
tiene como objetivo primordial la res-

puesta precisa, el profesor toma todas 
las decisiones y el alumno responde 
adheriéndose a todas ellas. En el se­
gundo estilo (Estilo B), el profesor 
proponer al alumno nueve decisiones 
específicas y así puede alcanzarse un 
nuevo grupo de objetivos. En todos 
los posteriores estilos, el profesor sis­
temáticamente plantea al alumno de­
cisiones específicas, permitiendo de 

Figura l . LA ESTRUCTURA DEL ESPECTRO 

l . El AXIOMA: La enseñanza es una cadena de toma de decisiones. 

2. La ANATOMÍA de cada ESTILO: 

PRE-IMPACfO 

IMPACfO 

POST-IMPACfO 

3. La TOMA DE DECISIONES: 

Profesor: 

Alumno: 

4. El ESPECfRO: 

5. Los GRUPOS: 

6. Los EFECfOS DEL 
DESARROLLO: 

máximo 

mínimo-

+-mínimo 

! 
[ J 

[ J 

[ ] 
r-n--)ii 

quién toma las decisiones 

HHHl 

decisiones 
deben ser tomadas 

mínimo 

máximo 

máximo ---. 

Desarrollo Físico _____________________ _ 
Desarrollo Social _____________________ _ 
Desarrollo Emocional ____________________ _ 
Desarrollo Cognitivo ____________________ _ 
Desarrollo Moral _____________________ _ 
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esta manera la consecución de nuevos 
objetivos, hasta que se completa el 
Espectro de estilos de enseñanza. 
5. Los grupos: La estructura del Es­
pectro de estilos de enseñanza refleja 
dos capacidades humanas básicas, la 
capacidad de reproducción y la de 
producción. Todos los seres humanos 
tienen, en diferentes grados, la capa­
cidad de reproducir los conocimientos 
aprendidos, repetir modelos y practi­
car habilidades. Todos los seres hu­
manos tienen la capacidad de aventu­
rarse en lo nuevo y explorar lo 
desconocido. 
El grupo de Estilos A-E presenta las 
opciones del profesor para alentar la 
reproducción de anteriores conoci­
mientos, es decir, lo ya aprendido; el 
grupo de' Estilos F-K presenta las op­
ciones que invitan a la producción de 
nuevos conocimientos, conocimientos 
que son nuevos para el alumno, nue­
vos para el profesor y, en ocasiones, 
nuevos incluso para la sociedad. 
6. Los efectos del desarrollo: Puesto 
que las decisiones influyen siempre 
en nuestras vidas, cada estilo afecta al 
desarrollo del alumno de una manera 
singular y única. El Espectro propor­
ciona un esquema para el estudio de 
la influencia de cada estilo en el 
alumno, en sus aspectos cognitivo, 
afectivo, social, físico y moral. 

La esencia de cada estilo 

Estilo A: Órdenes. 
• Respuesta inmediata a los estímulos. 
• Realización precisa e inmediata. 
• Se reproduce un modelo previo. 
Estilo B: Práctica. 
• Se proporciona tiempo al alumno 

para hacer una tarea individual y 
privadamente. 
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o El profesor dispone de tiempo para 
establecer una interacción (feed­
back) con todos los alumnos, indivi­
dual y privadamente. 

Estilo C: Reciprocidad. 
o Los alumnos trabajan en equipo. 
o Se establece un feedback inmediato. 
o Los alumnos siguen los criterios de 

ejecución diseñados por el profe­
sor. 

o Se desarrollan feedback y técnicas 
de socialización. 

Estilo D: Autocontrol. 
o Los alumnos realizan su tarea indi­

vidual y privadamente. 
o Los alumnos establecen circuitos de 
feedback también entre ellos usando 
los criterios desarrollados por el pro­
fesor. 

Estilo E: Inclusión. 
o La misma tarea está diseñada con 

diferentes grados de dificultad. 
o Los alumnos deciden su nivel ini­

ciaL 
o Todos los alumnos tienen que estar 

incluidos en algún nivel. 
o Los alumnos deciden cuándo han 

superado un nivel. 
Estilo F: Descubrimiento guiado. 
o El profesor, mediante una secuencia 

específica de preguntas, ayuda al 
alumno en la consecución de un ob­
Jetivo previamente determinado 
pero desconocido por éste. 

Estilo G: Descubrimiento convergen­
te. 
o Los profesores presentan la pregun­

ta, el problema. La estructura intrín­
seca de la tarea (la pregunta) requie­
re una única respuesta correcta. 

o Los alumnos, razonando o realizan­
do otras operaciones cognitivas, lle­
gan al descubrimiento de la respues­
ta correcta o solución. 

Estilo H: Producción divergente. 
o Los alumnos han de producir dife-
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rentes respuestas para una única pre­
gunta_ 

o La estructura intrínseca de la tarea 
(la pregunta) conlleva múltiples po­
sibles respuestas. 

o Las respuestas múltiples son valora­
das según los procedimientos posi­
bles, factibles o deseables, o por las 
"reglas" de verificación de la disci­
plina tratada. 

Estilo 1: Diseño de programas indivi­
duales por parte del alumno. 
o El alumno diseña, desarrolla y lleva 

a cabo una serie de tareas organiza­
das en un programa personal. 

o El alumno selecciona el tema, iden­
tifica las preguntas, recoge los 
datos, descubre las respuestas y or­
ganiza la información. 

o El profesor escoge el área de cono­
cimiento a tratar. 

Estilo J: Iniciación del alumno. 
o El alumno inicia el estilo/s en el que 

dirigirá el episodio o la serie de epi­
sodios. 

Estilo K : Auto-enseñanza. 
o El alumno inicia su experiencia di­

dáctica, la diseña, la realiza y la eva­
lúa. 

o El alumno decide cómo y en qué 
debe ayudarle el profesor. 

o El profesor acepta las decisiones del 
alumno y proporciona las condicio­
nes generales para que se cumplan 
los proyectos de éste. 

Cada estilo del Espectro delimita: 
o Las decisiones tomadas por el profe­

sor. 
o Las decisiones del alumno. 
o El grupo de objetivos alcanzados 

por cada estilo. 
o El diseño de las tareas apropiadas. 
o La forma de feedback adecuada. 
Conocer y aplicar reflexivamente los 
estilos maximiza la congruencia entre 
intención y acción. 

El programa de 
entrenamiento: 
procedimentos y resultados 

El Espectro del programa de entrena­
miento tiene tres objetivos: 
1_ Comprender la estructura de cada 

estilo y su contribución al desarro­
llo del alumno. 

2. Desarrollar la intuición (insight) 
en el comportamiento del profesor 
e identificar su propio lugar den­
tro del Espectro. 

3. Interiorizar y emplear en clase 
tantos estilos como sea posible 
para llegar a más alumnos y alcan­
zar más objetivos de enseñanza. 

Los tres objetivos tienen tres fases de 
entrenamiento: 
1_ Teoría del Espectro. 
2. Micro-Enseñanza. 
3. Macro-Enseñanza: desarrollar los 

estilos en clase. 

ITEORíA I~IMICRO I ~ I MACRO I 

l. La Fase de Teoría implica: 
a. Presentación de la estructura de 

cada estilo. 
b. Demostración de cada estilo: en 

la propia clase o mediante víde­
os. 

c. Análisis de la demostración 
usando los modelos teóricos 
como criterios para determinar 
la congruencia entre intención y 
acción. 

d. Ejercicios de aplicación de dife­
rentes áreas temáticas y en va­
rios niveles. 

e. Discusión de la implicación de 
cada estilo respecto al compor­
tamiento cognitivo, la forma de 
feedback, el desarrollo afectivo 
y social y la dirección de la 
clase. 
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Resultados: Esta fase invita al profe­
sor a REFLEXIONAR sobre su pro­
pio concepto de enseñanza, sus expe­
riencias anteriores, grado de flexibi­
lidad, su disposición para aceptar la 
existencia de diferentes opciones y 
para poder ir cambiando de estilo. 
2. La Fase de Micro-Enseñanza com­

porta: 
a. Práctica en el uso de cada estilo 

en buenas condiciones. 
b. Aprender a preparar episodios 

de enseñanza usando los dife­
rentes estilos. 

c. Enseñar episodios cortos (de 5 a 
10 minutos) a 2-3 alumnos, 
usando un estilo dado . . 

d. Grabación en vídeo del episo­
dio. 

e. Visionado y análisis de los epi­
sodios uno mismo y en grupo. 

f. Usar los modelos teóricos de los 
estilos (y las herramientas de 
análisis) como criterios para de-

terminar la congruencia entre 
intención y acción. 

g. Decidir si se necesita más prác­
tica para alcanzar una mayor 
competencia en un determinado 
estilo. 

Resultados: Esta fase incita al profe­
sor a RERNAR (perfeccionar) su ma­
nera de enseñar un estilo, superando 
la inicial frustración del aprendizaje 
de nuevos comportamientos, su dis­
posición a las nuevas conductas, a 
confiar en la habilidad del alumno 
para cambiar de conducta y su capaci­
dad de feedback en grupo para facili­
tar el aprendizaje de un nuevo estilo y 
llegar a ser competente y diestro en el 
autoanálisis. 
3. La Fase de Macro-Enseñanza en­

traña: 
a. La preparación de episodios de 

clase. 
b. Llevarlos a cabo para la clase 

entera usando varios estilos. 

c. Superar las dificultades iniciales 
al actuar de una forma nueva. 

d. Estar alerta para corresponder a 
los comportamientos de los 
alumnos. 

e. Desarrollar la capacidad de au­
toanálisis. 

f.Aprender a aceptar el feedback 
de un profesor visitante que ob­
serva la clase, ofrecer feedback y 
trabajar con el profesor para ma­
ximizar la congruencia entre in­
tención y acción. 

g. Continuar trabajando en grupo 
en mutuas clases de observa­
ción, planificación mutua y fe­
edback recíproco. 

Resultados: Primero y sobre todo. la 
necesidad de tener paciencia con uno 
mismo en los intentos iniciales de 
aplicar los estilos en nuestra propia 
clase. Lleva tiempo aprender una 
nueva habilidad, un comportamiento 
nuevo. Segundo, la necesidad de ser 
paciente con los alumnos. También es 
algo nuevo para ellos. Se requiere 
tiempo y paciencia para emprender 
juntos el viaje de estilo a estilo y dis­
frutar la contribución de cada nuevo 
estilo. Viajar a través del Espectro de 
estilos de enseñanza es REVIT ALI­
ZAR Y ampliar nuestros métodos di­
dácticos. 
Desarrollar la capacidad de empezar 
múltiples estilos aumenta el repertorio 
de la relación enseñanza-aprendizaje, 
así como la confianza de los profeso­
res en llegar a más alumnos, además 
de crear las condiciones para alcanzar 
más objetivos de aprendizaje. La mul­
tiplicidad de nuevas conexiones con 
los alumnos estimula la participación 
de más alumnos en el proceso de ense­
ñanza y en productivas actividades de 
clase. 
Cuando profesores y supervisores 
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adquieren cierta habilidad en el uso 
del Espectro, experimentan no única­
mente un lenguaje común, sino que 

BIBLIOGRAFÍA 

también desarrollan nuevos vínculos 
y roles entre ellos. Se involucrana en 
el desarrollo profesional de los de-
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más, intercambian ideas y asumen 
nuevas iniciativas en la comunidad 
escolar. 
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LAS UNIDADES MOTRICES , 
BASICAS LUCT ATORIAS y 

SU APLICACiÓN EN LA , , 
EDUCACION FISICA * 

Guillermo Torres, 
Profesor de Judo, INEFC-Lérida. 

Las actividades luctatorias 
en el contexto de la 
Educación Física 

Frecuentemente, en la plscma, en la 
playa, en el patio y hasta en los lugares 
más insólitos, somos espectadores de 
inocentes escenas de lucha. Jóvenes con­
tendientes forcejean entre gritos y risas. 
Posiblemente no sean conocedores, de 
que lo que para eIJos no es más que un 
agradable juego, para sus antecesores 
fue uno de los pilares de subsistencia. 
Sería difícil dilucidar si antes fue el 
juego o la necesidad. De lo que no es 
difícil cerciorarse es que las luchas 
fueron las protagonistas principales 
durante un largo periodo de la historia, 
quedando actualmente relegadas en su 
mayoría al patrimonio cultural de los 
pueblos y a los deportes de combate. 
El desarrollo tecnológico y su in­
fluencia en las estructuras internas de 
los ejércitos, han ido separando pro­
gresivamente los diferentes tipos de 

lucha de su fiel aliada, la guerra. Se 
produce como consecuencia un des­
plazamiento de estas al terreno cultu­
ral y deportivo donde sufrirán impor­
tantes modificaciones. 
El contenido sociomotriz de estas acti­
vidades culturales y deportivas puede 
ser explotado desde un punto de vista 
educativo. Las actividades luctatorias 
pueden así, incluirse en los programas 
de educación física escolar, extraesco­
lar, iniciación deportiva y recreación; 
contribuyendo de esta forma a la edu­
cación integral del alumno. 
En la práctica, la falta de estructura­
ción y sistematización de las activida­
des luctatorias convierten sus posibili­
dades educativas en un potencial 
latente pero inexplotado. Esta falta de 
información estructurada genera tres 
situaciones que posiblemente influ­
yen sobre el profesor cuando elige las 
actividades con las que pretende con­
seguir los objetivos que se ha pro­
puesto. Estas tres situaciones son: 

La sobrevaloración de un riesgo que 
con una metodología adecuada se re­
duce al que cabe esperar en las activi­
dades corporales más frecuentes. 
La errónea creencia de la necesidad 
de materiales, instalaciones y conoci­
mientos especializados para proponer 
actividades luctatorias. 
La ausencia de actividades luctatorias 
organizadas en los programas de edu­
cación física e iniciación deportiva. 

Clasificación de las 
actividades luctatorias 

Basándonos en la clasificación de 
Parlebas y centrándonos en las varia­
bles adversario-compañero, podemos 
generar numerosas situaciones bási­
cas de lucha donde se utilizarán como 
principales recursos las unidades mo­
trices luctatorias (UML). 
Las actividades de coger y tocar se 
pueden estructurar en base a que se 

*Torres, G. (1990). 1000 Ejercicios y juegos de lucha. Barcelona: Edit. Pidotribo. Pendiente de publicación. 
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desarrollen con adversario y compa­
ñero (AC), con adversario sin compa­
ñero (AC) o aquellas en las que el ad­
versario pasa a ser compañero durante 
el juego o viceversa (A<=>C). 
En las actividades que se generan en 
tomo al acto de coger, los motivos de 
la lucha se centran en conservar el 
equilibrio, desequilibrar al adversario, 
en conservar o poseer un espacio, en 
inmovilizar al adversario o en poseer 
o transportar un objeto. En las del se­
gundo grupo, las actividades de tocar, 
se persigue contactar con el adversa­
rio ya sea con un objeto o con el 
mismo cuerpo a través de los miem­
bros superiores, inferiores o ambos. 
Dentro de esta estructura, las activida­
des pueden adquirir diferente dimen­
sión según el medio donde se desarro­
llen y si conservamos o alteramos la 
equidad numérica. En el cuadro 1 que-

dan integradas todas estas variables 
que según sean combinadas generarán 
los diferentes marcos de lucha. 

Unidades motrices luctatorias 

En toda práctica deportiva podemos 
distinguir esquemas motores estáticos 
y dinámicos, ambos producto del 
aprendizaje. Los esquemas motores 
estáticos preceden al aprendizaje de 
los dinámicos, estos últimos utilizan 
un programa de base sobre el que se 
establecen modificaciones casi instan­
táneas en función de la necesidad im­
puesta por el medio, el adversario o el 
compañero. El alumno percibe, deci­
de y ejecuta. Las actividades de lucha 
necesitan amplios esquemas de per­
cepción, de decisión y ejecución para 
responder constantemente a la incerti-

Cuadro l. CLASIFICACiÓN DE LAS SITUACIONES DE LUCHA 

SUPERIORIDAD O IGUALDAD PAREJAS MEDIO DURO 
NUMÉRICA GRUPO MEDIO BLANDO 

MEDIO ACUÁTICO 

I I I 
I I 

COGER TOCAR 

- -
AC AH C AC AC AH C AC 

I I 
POR EQUILIBRIO CON PIES 

POR INMOVILIZAR CON MANOS 

POR ESPACIO CON OBJETO 

POR OBJETO COMBINACIONES 

POR TRANSPORTE 

COMBINACIONES 
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dumbre creada por el adversario. Si 
bien esto es aplicable a la habilidad 
deportiva, también pueden aplicarse 
estos conceptos sobre los esquemas 
básicos de movimiento que se gene­
ran en las actividades de lucha, gestos 
que denominaremos UML. 
Las UML las podemos definir como 
aquellos actos motrices que han per­
dido el componente específico propio 
de la técnica de los deportes de lucha 
conservando su potencial educativo. 
A partir de las UML PRIMARIAS, 
coger y tocar, se generan las UML 
SECUNDARIAS (Cuadro 2). Cada 
una de ellas será comentada poste­
riormente. 

Caídas 

La educación de la caída es impres­
cindible en el estudio de las activida­
des luctatorias. Precede a la práctica 
de aquellas tareas basadas en el acto 
de coger al adversario para provocar 
su derribo. No obstante, la caída no 
es un patrimonio exclusivo de la 
lucha. Esta situación de desequilibrio, 
ya sea como un acto programado y 
voluntario o como hecho imprevisi­
ble, es una constante en la práctica de 
la actividad físico-deportiva. 
Podemos establecer cuatro grandes 
grupos de caídas en función de la im­
previsibilidad y la participación de un 
compañero o un adversario en su eje­
cución, estos grupos son: 
CAÍDAS INDIVIDUALES VOLUN­
TARIAS 
CAÍDAS INDIVIDUALES INVO­
LUNTARlAS 
CAÍDAS PROVOCADAS POR UN 
COMPAÑERO 
CAÍDAS PROVOCADAS POR UN 
ADVERSARIO 
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Cuadro 2. UNIDADES MOTRICES LUCT ATORIAS 

r UML Primari as 1 
Coger I 

I 
I UML Secundarias I 

Tirar 

Empujar 

Derri bar 

Inmovi li zar 

Volcar 

Caer 

Las caídas individuales involuntarias 
son las caídas accidentales que pue­
den ocurrir en cualquier actividad. 
Las caídas provocadas por un adver­
sario, son caídas propias de las activi ­
dades de lucha. El resultado obtenido 
en estos dos grupos y especialmente 
en este último, depende de la rápida 
integración de las percepciones para 
responder con soluciones motrices sa­
tisfactorias. Esta percepción, integra­
ción y resolución estará en parte con­
dicionada por un entrenamiento pre­
vio progresivo y variado. El entrena­
miento se realizará en una primera 
fase con caídas voluntarias y provoca­
das por un compañero con consenti­
miento del derribado, ha de ser pro­
gres ivo para evitar la aparición de 
lesiones y del factor miedo. Esta reac­
ción de miedo se da con frecuencia 
ante el hecho de caer, siendo en mu­
chos casos la causa del rechazo hacia 
ciertas tareas motrices, limitando el 
aprendizaje y la ejecución de las mis­
mas. El miedo contribuye a que apa­
rezca la les ión, y a su vez, se autopo-

Tocar I 

I 

Tocar con miemb. superiores 

Tocar con miemb. inferiores 

Tocar con objeto 

Empuñar 

Paradas 

Esqui var 

tencia creando un círculo cerrado. 
Este mecanismo complica la situa­
ción, causando posteriores aversiones 
en el alumno que lo alejan de toda ac­
tividad que lleve implícito de una u 
otra forma el riesgo de caer. 
Otra clasificación de las caídas, muy 
útil desde un punto de vista práctico, 
es aquella que las agrupa en función 
de la dirección que sigue el cuerpo al 
caer- Aparecen bajo este criterio va­
rios grupos de caídas susceptibles 
cada uno de ellos de ser tratados por 
la clasificac ión anterior, éstos son: 
CAÍDAS AL FRENTE 
CAÍDAS ATRÁS 
CAÍDAS LATERALES 
CAÍDAS ADELANTE 
Si anali zamos desde un prisma bio­
mecánico con pretensiones didácticas 
el hecho de caer, observamos tres fac­
tores que destacan: 
LA ALTURA DE LA CAÍDA 
LA POSICIÓN FINAL DEL CUER­
PO 
EL MEDIO EN EL QUE IMPACfA 
ÉSTE 

Estas tres variables pueden ser mani­
puladas por el profesor en la cons­
trucción de tareas. La altura y la dure­
za del medio son inversamente 
proporcionales, a mayor dureza 
menor altura y a mayor altura menor 
dureza. La pos ición que adopta el 
cuerpo en la fase inicial y área deter­
minan la pos ición final de ésle. Las 
diferentes acc iones musculares que se 
realicen durante esta acc ión, determi ­
narán la intensidad del choque. As í 
pues, aumentar el rozamiento me­
diante las rodaduras, aumenlar la su­
perficie de contaclo para di stribuir el 
impacto, descargar energía mediante 
el golpeo previo con una parte res is­
tente del cuerpo o proteger de licadas 
zonas anatómicas de la superfic ie de 
contacto; son estratcgias válidas para 
evitar la lesión y disfrutar de tan pe­
culiar acto motri z. 
Este breve análi sis no es gratuito. 
Nos permite obtener una serie de con­
sideraciones que nos supondrán una 
valiosa ayuda a la hora de proponer 
tareas que instruyan a nuestros alum­
nos en la resolución de esta un idad 
motri z (Cuadro 3). 

Tirar y empujar 

Tirar y empujar son dos unidades mo­
trices implicadas prácticamente en 
todos los gestos que se generan cn los 
deportes de combate basados en la 
acción de coger- Tiramos del adversa­
rio cuando lo aproximamos a nuestro 
cuerpo, por el contrario empujamos 
al adversario cuando lo separamos de 
éste. 
Antes de aplicar tirones o empujones 
sobre el adversario es indispensable 
imponer un agarre. En este capítulo 
presentamos cuatro tipos de agarre: 
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Cuadro 3. CONSIDERACIONES EN EL PLANTEAMIENTO DE TAREAS CON 
CAÍDAS 

Plantear tareas muy variadas 

Variar altura 

Variar superficies 

Variar velocidad 

Variar zona de contacto del cuerpo 

Utilizar recursos de arnoniguación 

Golpear la superficie 

Rodar 

Aumentar superficie de contacto 

Evitar los contactos peligrosos 

Cabe7-'1 

Rigideces de miembros superiores 

Rigideces de miembros inferiores 

Disminuir el factor miedo 

Progresión lenta y correcta 

Adaptar altura. velocidad y zona de contacto a la superficie y el nivel del alumno. 

Seguir el siguiente orden en el planteamiento de tareas: 

Primero caídas individuales voluntarias 

Segundo caídas provocadas por compañero con consentimiento 

Tercero caídas provocadas por adversarios sin consentimiento 

AGARRE DE MANOS 
AGARRE POR ENCIMA DEL CEN­
TRO DE GRA VEDAD 
AGARRE MIXTO 
AGARRE POR DEBAJO DEL CEN­
TRO DE GRA VEDAD 
La forma como agarramos al adversa­
rio determina en parte las acciones 
que podemos realizar sobre éste. 
Cada uno de los agarres ofrece una 
serie de ventajas y una serie de incon-
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venientes. El agarre por las manos 
nos permite mantener una mayor dis­
tancia de carga pero limita en gran 
medida el tipo de fuerzas que pode­
mos aplicar sobre nuestro contendien­
te. El agarre por encima del centro de 
gravedad es el que más posibilidades 
ofrece en cuanto a dirigir las fuerzas 
que van de arriba abajo y en dirección 
transversal, a la vez que favorece la 
utilización de las piernas como ele-

mentos de ataque y defensa. El agarre 
por debajo del centro de gravedad 
ofrece mayores posibilidades en 
cuanto a la aplicación de fuerzas que 
se dirigen de abajo arriba pero limita 
la movilidad de las piernas. Por últi­
mo, el agarre mixto se encontraría en 
un punto intermedio con respecto a 
los anteriormente mencionados. 
Si analizamos las diferentes técnicas 
de los diferentes deportes de lucha 
cuya unidad motriz primaria es la de 
coger al adversario, observamos que 
no son más que aplicaciones sofisti­
cadas del acto de tirar y empujar. 
Cuando estas dos unidades motrices 
secundarias se ordenan en el espacio 
y el tiempo de forma sincronizada 
con objeto de derribar, inmovilizar, 
estrangular o luxar al adversario ge­
neran una técnica deportiva. 
No se pretende en este artículo mos­
trar ninguna técnica deportiva, sino 
por el contrario mostrar una serie de 
elementos que permitan al profesor 
confeccionar ejercicios que no re­
quieran complejos aprendizajes y que 
no por ello dejen de ser interesantes 
desde el punto de vista educativo. 
Estos ejercicios permiten que el 
alumno experimente toda una serie de 
sensaciones que le aportarán una in­
formación canalizada especialmente a 
través del sentido del tacto y con 
menor relevancia por el de la vista. 
Las sensaciones serán integradas por 
el alumno y éste buscará respuestas 
motrices efectivas en función de la si­
tuación. En este caso concreto las res­
puestas se regirán por tirones y empu­
jones aplicados sobre el adversario 
para conseguir desplazarlo, sacarlo o 
meterlo en un espacio y poseer o des­
plazar un objeto. 
Estas unidades motrices al no tener 
implícita la caída nos permiten traba-
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jar en superficies duras, pudiendo 
ofrecer al alumno situaciones de 
lucha sin que exista una necesidad de 
material y equipamientos especiales. 
Además, éstas, son idóneas para pro­
poner tareas de tipo catártico. Tareas 
en las que se grite, se intercambien in­
sultos, se realicen contracciones vio­
lentas contrastadas con la relajación 
total, etc. .. Esta idoneidad le viene 
dada porque con un buen plantea­
miento se puede conseguir que el 
alumno descargue de forma descon­
trolada la agresividad mediante tiro­
nes y empujones sin que esto conlleve 
ningún peligro. Esta situación es 
menos controlada en el momento en 
que intervienen los derribos e impen­
sable con las tareas que se desarrollan 
alrededor del acto de tocar. 
En el cuadro 4 se muestra una secuen­
cia de acciones propias de los ejerci­
cios de tirar y empujar. Esta secuen­
cia puede servirle de punto de 
referencia al profesor en la confec­
ción de ejercicios. 

Inmovilizar y volcar 

Inmovilizamos al adversario cuando 
bloqueamos sus movimientos. Esta 
unidad motriz se desarrolla preferen­
temente en las luchas en el suelo. En 
la mayoría de casos los tirones y em­
pujones van encaminados a obtener 
una ventaja sobre el adversario para 
mantener la espalda de éste en contac­
to con la superficie. 
Casi todos los deportes de coger tie­
nen desarrollado este grupo de técni­
cas para las luchas que se realizan en 
el suelo. Junto con las formas de vol­
car forman la base fundamental sobre 
la que se potenciarán otras técnicas 
propias de algunos deportes de com-

Cuadro 4. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS DE TIRAR­
EMPUJAR 

Situación inicial 
-

I Agarre impuesto inicialmente I I Lucha por impone;j 
agarre al adversario 

Agarre de manos 

Agarre por encima del centro de gravedad 

Agarre por debajo del centro de gravedad 

Agarre mixto 

Otros 

I Lucha en el suelo Lucha de pie I 

I~ Lucha por un espacio r 
Lucha por un objeto 

bate como las estrangulaciones y lu­
xaciones. 
Volcar, supone invertir la posición del 
adversario. Si se encuentra en tendido 
prono pasarlo a tendido supino y vice­
versa. Esta unidad motriz, igual que la 
de inmovilizar, se lleva a cabo preferen­
temente en las luchas en el suelo. Está 
asociada a la acción de inmovilizar de­
bido a que con frecuencia el adversario 
adopta la posición inversa a la pretendi­
da por su oponente para inmovilizarlo. 
Estas posiciones en la mayoría de los 
casos se corresponden con las de tendi­
do supino o las de tendido prono. 

Ambos grupos se pueden desarrollar 
en superficies duras y blandas. No 
obstante, en el caso en que se practi­
quen en superficies duras, es aconse­
jable utilizar rodilleras y coderas 
como protectores de estas zonas de 
apoyo y roce. 
Estas actividades nos ofrecen iguales 
características que las que se basan 
exclusivamente en el acto de tirar y 
empujar respecto a la posibilidad de 
plantear tareas catárticas. No hay ries­
gos en su ejecución aunque se apli­
quen fuerzas de forma intensa y des­
controlada. 
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Cuadro 5. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS DE INMOVILI­
ZAR Y VOLCAR 

Lucha por inmovili7N 

~~- l Acciones orientadas I 
a volcar al adversario - 1 - I 

'-------íLVentaja sobre el adversario ~ 

Otras acciones 

I 
Evitar que gire el adversario 

Mantener la espalda del adversario en el suelo 

Evitar que se desplace 

Evitar que se levante 

Inmovilizado se escapa 

Girando 

Sentándose 

Levantándose 

Efectuando puente 

Desplazándose 

Otras 

Derribar 

Las acciones de derribo, aunque se 
ejecuten principalmente desde la si­
tuación en la que ambos adversarios 
se encuentran de pie, también se dan 
en situaciones en las que uno de los 
adversarios está de pie y otro en el 
suelo. 
El objetivo se centra siempre en pro­
vocar la caída de éste, lo que nos obli-
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IM~ - (;] Adversario inmovilizad~ 

ga a trabajar simultáneamente con 
esta unidad. Cuando proponemos lu­
chas por derribarse, los contendientes 
intentan romperse mutuamente el 
equilibrio, y experimentan los máxi­
mos niveles de dificultad en la ejecu­
ción de las caídas. Las caídas que se 
den no serán deseadas. El derribado 
deberá solucionar este problema en 
un breve periodo de tiempo y con la 
suficiente eficacia como para evitar 

un impacto desagradable. Los alum­
nos derribados de esta forma, habrán 
de resolver caídas provocadas por un 
adversario. 
Si comparamos los derribos con las 
restantes unidades motrices luctato­
rias, hemos de destacar la exigencia 
de patrones más finos por parte del 
alumno. Conviene por lo tanto, traba­
jar las diferentes fases del derribo: el 
agarre, el desequilibrio y la ejecu­
ción. Conviene además, trabajarlas 
con y sin desplazamientos. 
Algunas formas de derribo se pueden 
ejecutar a través de los diferentes 
agarres: agarre por encima del centro 
de gravedad, agarre por debajo del 
centro de gravedad y mixto. 
Es necesario que el alumno practique 
los derribos sin resistencias por parte 
del compañero. Es necesario que 
aprenda a ejecutarlo sobre compañe­
ros que colaboran, para posteriormen­
te, explorar la posibilidad de aplica­
ción sobre adversarios que ofrecen 
resistencia. 
Posiblemente los derribos sean las ac­
ciones de la lucha que más responsa­
bilizan al alumno de la integridad fí­
sica de su compañero. Es necesario 
que el profesor insista en este aspecto 
cuando plantea en clase tareas de este 
tipo. 

Tocar con miembros 
superiores o inferiores 

Tocar al adversario con miembros su­
periores y/o miembros inferiores du­
rante el transcurso de una lucha en el 
lugar deseado y sin que esta acción se 
transforme en un golpe, supone unos 
cálculos perceptivo-motrices extre­
madamente rápidos y precisos. 
Este hecho nos obliga a ofrecer al 
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Cuadro 6. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS DE DERRIBAR 

Agarre impuesto inicialmente 
Lucha por imponer el 
agarre al adversario 

Agarre de manos 

Agarre por encima del centro de gravedad 

Agarre por debajo del centro de gravedad 

Agarre mixto 

Otros 

Lucha por el equilibrio 

Técnica de derribo 

alumno patrones de movimiento sen­
cillos pero algo más estructurados 
que los presentados en los grupos an­
teriores. Estos patrones han de prac­
ticarse dentro de un contexto adecua­
do facilitando la adaptación del 
alumno a la gran variedad de situa­
ciones que se le presentarán durante 
la lucha. Hay que utilizar correcta­
mente los niveles de dificultad, ofre­
ciendo de forma ordenada recursos 

que guíen la búsqueda y faciliten la 
resolución. 
Los ejercicios presentados a este 
nivel, siempre hacen referencia a la 
acción de tocar al adversario, y en 
ningún momento se trabaja con ges­
tos cuya finalidad sea golpear a éste. 
De hecho, se puede conseguir que el 
segmento que tiene el propósito de 
tocar algún punto del adversario, re­
corra la trayectoria a gran velocidad y 

se controle eficazmente en el momen­
to del impacto. A su vez, si el contac­
to se establece con la parte apropiada 
del segmento y en determinadas 
zonas del cuerpo, se reduce aún más 
el riesgo de lesión. 
Tocar es el paso previo a golpear con 
control, hecho perseguido en los de­
portes de combate basados en esta uni­
dad motriz. En estos deportes, sólo se 
pueden llegar a situaciones casi reales 
de lucha utilizando protecciones ade­
cuadas. Además de estas protecciones, 
para poder emplearse a fondo y experi­
mentar esa sensación de lucha que nos 
ofrecen los deportes basados en el acto 
de coger, es necesario un amplio domi­
nio de las técnicas. Todo ello obliga a 
disponer de un material específico y a 
emplear grandes períodos de tiempo 
en el aprendizaje de los gestos. 
Por supuesto, esta situación excede el 
ámbito de la Educación Física y las 
pretensiones de este artículo, donde 
se persigue exclusivamente, abordar 
los niveles iniciales y ofrecer al profe­
sor de E.F. todo un amplio abanico de 
recursos, que correctamente utiliza­
dos, permitan al alumno experimentar 
las diferentes sensaciones propias de 
las actividades luctatorias cuyo fin úl­
timo es tocar al adversario. 
Dos alumnos, que intentan tocarse mu­
tuamente un punto de su cuerpo, se 
desenvolverán en un contexto percepti­
vo-motriz casi idéntico al que se daría 
si el objetivo fuera golpearse. En esta 
situación, la comunicación que se esta­
blece entre los contendientes, caracte­
rística de las actividades luctatorias y a 
la que algunos autores denominan con­
tracomunicación, se vivenciará casi 
con la misma intensidad. 
Esta similitud de ex periencias, al margen 
de que el objetivo sea golpear o tocar al 
adversario, no se dará dentro del contex-
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to afectivo. Tendrán una mayor sensa­
ción de lucha, y emplearán las fuerzas 
más a fondo contra su adversario, dos 
alumnos que intenten inmovilizarse mu­
tuamente en el suelo que dos que inten­
ten tocarse el pecho. Este hecho nos obli­
ga a recurrir al grupo de las actividades 
de coger cuando pretendemos conseguir 
objetivos de ese tipo. Así, las actividades 
de tocar exigen una menor participación 
del sentido del tacto y obligan a un 
mayor control del gesto ofreciéndonos 
un menor potencial catártico. 
La acción de tocar al adversario con 
miembros superiores, se puede tratar 
en base a cuatro gestos fundamenta­
les, centrados en trayectorias fronta­
les, trayectorias circulares y trayecto­
rias de arriba a abajo. 
Hay que trabajar con ejercicios que 
desarrollen el control de estos gestos. 
En un principio propondremos luchas 
por tocar pecho, abdomen, espalda, 
piernas y hombros. Posteriormente, 
cuando el alumno ha adquirido un 
mayor control sobre el gesto pasare­
mos a las luchas por tocarse mejillas 
y cabeza por arriba. Se tocará el 
punto del adversario con la mano 
plana y conviene no proponer ejerci­
cios en los que haya que tocar la cara 
mediante trayectorias frontales. 
En cuanto a las acciones encaminadas 
a tocar el cuerpo del adversario con 
miembros inferiores, destaca un as­
pecto fundamental: la necesidad de 
tecnificar los gestos de pierna para 
poder llegar al adversario sin golpear­
lo y sin lesionarse el que ejecuta la 
acción. Esto implica un mayor cono­
cimiento de estos gestos por parte del 
profesor y una mayor práctica por 
parte de los alumnos antes de que po­
damos proponer tareas de lucha cen­
tradas en esta unidad motriz. 
Las tareas se pueden orientar en base 
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a patadas frontales, laterales y circula­
res. Con ellas podemos proponer lu­
chas por tocarse tórax, abdomen y 
hombros lateralmente. 
Por último, el menor control de las pa­
tadas por parte de los alumnos nos 
obliga a seguir una serie de precaucio­
nes que exponemos a continuación: 
- EXCLUIR TODO EJERCICIO 
CUYO OBJETIVO DE LUCHA SE 
CENTRE EN TOCAR LA CABEZA, 

LA ESPALDA O LOS MIEMBROS 
INFERIORES. 
- NO PLANTEAR TAREAS CON 
ESTA UNIDAD SI NO HAY EXPE­
RIENCIA PREVIA EN ESTE 
GRUPO DE ACTIVIDADES POR 
PARTE DEL ALUMNO. 
- ANTES DE PROPONER TAREAS 
DE LUCHA DEDICAR MÁS TIEM­
PO AL APRENDIZAJE Y CON­
TROL DEL GESTO. 

Cuadro 7. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS DE TOCAR CON 
MIEMBROS SUPo O INF. 

Posición inicial 

Tocar con miembros superiores 

Ataque frontal 

Ataques circulares 

Ataques de arriba a abajo 

I 
Tocar al adversario I 

Cabeza 
Mejilla 
Hombro 
Abdomen 
Espalda 
Rodilla 
Tobillo 

I l Adversario p~ 

Tocar con miembros inferiores 

Patada frontal 

Patada lateral 

Patadas circulares 

Tocar al adversario 

Hombro 
Tórax 
Abdomen 

I Ad,,~o """"' I 

¡ J 

[ No toca al adversario I 
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Paradas y esquivas 

Esquivar implica salirse de la trayec­
toria del ataque. Parar, supone impe­
dir mediante un bloqueo que el ataque 
llegue a su fin. En ambas unidades 
motrices interviene todo el cuerpo, no 
obstante, en las de parar el protago­
nismo lo adquieren los brazos y en las 
de esquivar la cadera. 
Las acciones cuyo propósito es tocar 
al adversario, ya sea con los miem­
bros inferiores y/o superiores pertene­
cen al ámbito ofensivo o de ataque. 
Las esquivas y paradas están integra­
das en el contexto de la defensa. 
En toda lucha en la que los adversa­
rios pretenden tocarse, son ineludibles 
las paradas y esquivas. Quizá, estas 
unidades sean más instintivas y auto­
máticas que las que persiguen el ata­
que, pero no por ello dejan de ser exi­
gentes en cuanto a la discriminación 
de estímulos y sincronización de ges­
tos. En muchos casos ambas unidades 
se apoyan mutuamente, se esquiva a 
la vez que se para o se para a la vez 
que se esquiva. 
Al proponer tareas con ambas de 
parar y esquivar, pasaremos de aplica­
ciones sobre gestos lentos de trayec­
torias amplias y conocidas, a aplica­
ciones sobre gestos rápidos de 
trayectorias cortas y desconocidas. Se 
puede bloquear el ataque del adversa­
rio con paradas altas, medias y bajas. 
Con respecto a esquivar se pueden 
emplear esquivas circulares, hacia 
atrás, con pies fijos o móviles, etc .. . ; 
todas ellas basadas principalmente en 
giros de cadera. 
Ambas unidades motrices se trabajan 
simultáneamente con los gestos de 
tocar. No todas las formas de ataque 
pueden ser objeto de la misma forma 
de defensa. Unos ataques pueden ser 

Cuadro 8. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS DE PARAR Y 
ESQUIVAR 

j Situación inicial 1 - -J.. 
~ Ataque con miembros inf. \ 

'j-No- toc- a-d-o'\ 

Esquiva !parada l -
=-c 
lA Ita l -~ 

¡ APOYándOSe sin mover pies 

1 

Media 
Baja 

I Defensa Moviendo pies 

Torsiones de 
tronco 

___ -.--_1 A~~O", 
Laterales 

Giros 

Hacia atrás 

Saltando 

Contraataque 

neutralizados por unas formas de de­
fensa y no por otras. Así y como, 
unas formas de defensa sólo pueden 
neutralizar unas formas de ataque y 
no otras. El alumno ha de ser capaz 
de utilizar la parada y/o la esquiva 
apropiada para los diferentes ataques, 
hecho que exige una práctica bien 
programada y muy progresiva. 
Las paradas y esquivas están íntima­
mente relacionadas con un aspecto 
táctico que excede las pretensiones 
del artículo, el contraataque. Una de 
las formas más efectivas de contraata­
car al adversario es aprovechando el 

desequilibrio posterior a un ataque 
neutralizado, situación en la que éste 
descubre zonas de su cuerpo anterior­
mente protegidas. 
Por último, conviene considerar un 
aspecto importante con respecto a la 
seguridad de los practicantes. Cuando 
proponemos ejercicios de tocar con 
miembros inferiores, es necesario 
conseguir, que el alumno no abra las 
manos cuando para un ataque, espe­
cialmente en las fases iniciales. 
Hemos mencionado en el capítulo an­
terior la falta de control al trabajar 
con esta unidad motriz. si añadimos 

53 



______________________________ Apunts: Educació Física i Esports, 1990 (24) 45-56 ----

la falta de ajuste por parte del alumno 
al realizar las paradas, cabe esperar 
lesiones en aquellos practicantes que 
mantengan los dedos extendidos 
cuando se produzcan choques entre la 
pierna de ataque y la mano de defen­
sa. Para evitar esto, podemos hacer 
que los alumnos sujeten monedas u 
otro objeto parecido para que progre­
sivamente adquieran la costumbre de 
cerrar la mano en la defensa. 

Tocar con objetos 

Muchos deportes de combate persi­
guen tocar zonas del adversario con 
un objeto. Este no es más que la pro­
yección de los miembros superiores. 
Esta proyección del segmento de ata­
que implica un aumento de la distan­
cia entre contendientes. La forma 
como se sujete el objeto determinará 
en gran medida los desplazamientos y 
trayectorias posibles. El objeto de ata­
que se puede sujetar con una o con las 
dos manos. Estas dos sujeciones im­
plican diferencias especialmente en 
los desplazamientos. 
Se desarrollarán técnicas de defensa 
de la misma forma que en los otros 
grupos de tocar. Los combatientes 
efectuarán paradas con los objetos y 
esquivas con todo el cuerpo. Las es­
quivas son semejantes a las estudia­
das en el grupo anterior, quizá la 
única diferencia sea que se realizan a 
mayor distancia del adversario. Las 
paradas bajas, medias y altas, se lle­
varán a cabo con el objeto propio de 
la lucha o con otros ajenos a ésta 
como el caso del escudo o la pica. 
Así, podemos presentar un grupo de 
ejercicios donde se utilizan escudos y 
picas, exclusivamente desde el punto 
de vista defensivo y jamás como obje-
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Cuadro 9. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS DE TOCAR 
CON OBJETOS 

Posición inicial 

I Agarre de objeto con dos manos l J Agarre de objeto con una mano I 

J 
Ataque frontal 

Ataques circulares laterales 

Ataques de arriba a abajo 

I ",L" I 
r 

I Paradas I 
1 

I Esquivas I 

I Con porra de espuma I 

tos ofensivos. El escudo se puede fa­
bricar con cartón y gomas. 
Los ataques con objetos pueden estar 
básicamente regidos por los gestos 
expuestos en el grupo de tocar con 
miembros superiores. Se estudian 
pues, ataques frontales, circulares y 
de arriba a abajo. 
El objeto con el que se van a efectuar 
los ataques y las defensas puede ser 
una "porra de espuma". La "porra de 
espuma" se puede fabricar por los 
alumnos y ha de reunir una serie de 
condiciones con el fin de proporcio­
nar un máximo de seguridad. Pode-

Con pica o coraza 

mos fabricarla con materiales muy 
accesibles como tubo de cartón, cinta 
adhesiva (de empaquetar) y espuma. 
El tubo de cartón se forra interior­
mente con papel y exteriormente con 
espuma, esta última se sujeta entre sí 
y al tubo a través de la cinta adhesiva. 
Por último se puede fabricar una 
bolsa de tela para forrarla. 
Durante la confección de la "porra de 
espuma", hay que prestar atención a 
una serie de requisitos. En primer 
lugar que sea lo suficientemente blan­
da como para que no se dañe los 
alumnos. En segundo lugar, que sea 
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lo suficientemente resistente como 
para que no se rompa. Otro aspecto a Cuadro 10. SECUENCIA DE ACCIONES EN LOS EJERCICIOS COMBINADOS 

considerar es que por la punta sea am-
plia y blanda, con objeto de que 
ofrezca seguridad si accidentalmente 
un ataque llegara a tocar la órbita, 
protegiendo así las estructuras ocula­
res. Con respecto a este último punto 
se puede conseguir una mayor seguri­
dad si proponemos la utilización de 
gafas tipo "ski". 
A pesar de todas estas medidas no 
permitiremos los golpes frontales diri­
gidos a la cara y concienciaremos a 
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Posición inicial 
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+ + 
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APROXIMACiÓN A UNA 
PROPUESTA DE 

APRENDIZAJE DE LOS 
ELEMENTOS TÁCTICOS 

INDIVIDUALES EN LOS 
DEPORTES DE EQUIPO 

Gerard Lasierra i Aguila, 
Profesor Titular de la asignatura "Fundamentos de la táctica deportiva ", INEFC-Lérida. 

Introducción 

Hace ya mucho tiempo que se plantea 
la problemática de cómo estructurar 
la relación existente entre los factores 
técnicos y tácticos en la enseñanza de 
los diferentes deportes de equipo. 
Cuando incidimos en los factores téc­
nicos, nos centramos en la ejecución, 
en el autoperfeccionamiento de un 
gesto " ideal" a imitar, y ofrecemos un 
modelo que se basa en la enseñanza 
de aspectos caracteriales, propios de 
aquel deporte y diferenciadores res­
pecto de los demás, en cuanto a su 
ejecución. Si optamos por un modelo 
más centrado en los aspectos tácticos, 
remarcamos más la adaptación inteli-

gente de los elementos técnicos a la 
situación de juego, y utilizamos un 
modelo más troncal , que deja las 
puertas abiertas a los vínculos entre 
los distintos deportes, y que apunta 
hacia la posibilidad de utilización de 
la transferencia entre las modalidades 
de deportes de equipo. 
Todos tomamos partido para decidir 
cuál de los dos factores consideramos 
fundamental para estructurar el proce­
so de enseñanza-aprendizaje de nues­
tro deporte, no sin antes tener en 
cuenta la dificultad para poder dife­
renciar ambos conceptos. 
Quienes opten por un modelo técnico, 
generalmente proponen una clasifica­
ción, listado de posibilidades o moda-

lidades de ejecución (elementos técni­
cos) y establecen una progresión me­
todológica de los mismos en función 
de su hipotético nivel de dificultad. 
Cada elemento es tratado primero de 
forma aislada, descomponiendo el 
gesto en partes, para buscar, al final 
de este proceso facilitador del apren­
dizaje, una integración de estas. Fi­
nalmente de una u otra forma se habla 
de la aplicación de estos elementos 
técnicos a la situación real de juego. 
La aplicación de este modelo a la 
práctica me sugiere una serie de pre­
guntas que me hacen dudar de su efi­
cacia en una etapa de iniciación a los 
elementos básicos de la técnica y tác­
tica individual. 
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1. En primer lugar aparece la necesi­
dad de integrar los objetivos de una 
programación con la realidad y carac­
terísticas de los jugadores que han de 
aprender. Podemos dudar de que el 
niño acepte y asimile, con la precisión 
marcada por la programación, unos 
modelos que le vienen impuestos 
desde fuera. No obstante debemos 
considerar la dificultad de integrar el 
aprendizaje de unas habilidades, en 
los diferentes niveles de ejecución de 
los practicantes. 
2. La segunda cuestión a plantear es 
observar si realmente el niño es capaz 
de apreciar la transferencia, de su en­
trenamiento técnico basado en unos 
objetivos de autoperfeccionamiento 
del movimiento ajenos a cualquier si­
tuación real, a esta situación de juego. 
3. Podemos dudar del tratamiento 
aséptico del análisis secuenciado de 
los movimientos, en el entrenamiento 
de un deporte en el que se exige de 
los jugadores su continua integración 
y adaptación de los mismos a las mo­
dificaciones del entorno. 
4. Es preciso mencionar en este 
punto, la idea de que antes de que el 
niño conozca cómo se ha de hacer 
(modalidades técnicas), ha de enten­
der qué es lo que debe hacer (inten­
ciones tácticas). 
5. Otro punto de conflicto radica en el 
hecho de que en la mayoría de las 
propuestas que nos plantean los dife­
rentes deportes aparecen mayor canti­
dad de elementos ofensivos que de­
fensivos. Sería necesario pensar que 
en todo deporte de equipo tendría que 
existir un juego con equilibrio de 
fuerzas entre el ataque y la defensa, 
es decir, cada acción de ataque debe­
ría ser contrarrestada por una acción 
defensiva. 
Como conclusión, hemos de pregun-
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tamos si en realidad la técnica es, en 
términos generales, "programable" y 
ha de representar la piedra angular de 
todo planteamiento metodológico, o 
bien si la técnica es un recurso que fa­
vorece la consecución de unos objeti­
vos superiores centrados en el apren­
dizaje de unas intenciones tácticas, y 
por tanto es más adecuado hablar de 
la programación de las acciones tácti­
cas individuales. 
Considerando lo dicho hasta ahora, 
algunos autores hacen incidencia en 
las relaciones de colaboración y opo­
sición como factores fundamentales 
para establecer una secuencia de 
aprendizaje basada en los elementos 
tácticos, y usualmente estructuran sus 
contenidos a partir de la progresión 
de las siguientes situaciones: 

troducen en una misma situación mo­
triz relaciones de colaboraciones es­
tructuradas de ataque frente a relacio­
nes de no colaboración o de solución 
individual defensiva. Parece como si 
las perspectivas de ataque y defensa 
no pudieran ser consideradas en la 
misma dimensión cuando en situa­
ción de juego se contraponen simultá­
neamente. 
3. Por otra parte se confiere más im­
portancia a la estructura formal de las 
situaciones, que a las intenciones a 
desarrollar, y que a la progresión del 
aprendizaje de las mismas. Existen si­
tuaciones de 1 xl, que posiblemente 
tendrían que darse, desde el punto de 
vista de su complejidad, con posterio­
ridad que situaciones más sencillas de 
2 x 1 e incluso de 2 x 2. 

Cuadro l . SITUACIONES O RELACIONES ATAQUE x DEFENSA 

IxO ~2xO ~ Ixl ~2xl ~ 2x2 ... 

La presentación de esta propuesta 
hace que existan una serie de conside­
raciones a plantear al respecto: 

1. En primer lugar, a pesar de que 
aparecen elementos de ataque y de­
fensa (y consecuentemente el factor 
oposición implica la introducción de 
la modificación y adaptación táctica 
de la respuesta), no es menos cierto 
que no se conjugan los objetivos de 
ambos roles, y se acostumbra a traba­
jar prioritariamente uno de los aspec­
tos, casi siempre el ataque, siendo la 
defensa un elemento secundario de 
ayuda. 
2. Es fácilmente observable que se in-

Fundamentación teórica 

La técnica y la táctica individual ofre­
cen un tratamiento desde perspectivas 
diferentes de un mismo elemento. No 
es adecuado tratar de establecer más 
diferencias entre ambos conceptos: el 
bote podemos analizarlo desde el 
punto de la ejecución biomecánica 
del movimiento (perspectiva técnica), 
o desde la óptica de su intencionali­
dad táctica (botar para progresar, para 
superar al oponente, para perder tiem­
po ... ), pero seguimos hablando de un 
mismo elemento. Será necesario su 
desarrollo desde estas dos perspecti­
vas, considerando tanto el objetivo 
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intrínseco de autoperfeccionamiento 
como el objetivo extrínseco de adap­
tación al entorno variable, con la fina­
lidad de que el niño entienda su di­
mensión. 
Hace falta, pues, definir claramente la 
relación y el vínculo entre técnica y 
táctica individual en dos ideas funda­
mentales: 
• La técnica necesaria como soporte 

de la táctica: Hemos de considerar 
unos patrones motrices básicos este­
reotipados, una coordinación de mo­
vimientos tal que posibilite una ac­
ción inteligente. Para tener una 
actuación táctica permanente mien­
tras botamos la pelota, es imprescin­
dible tener un control cinestésico 
únicamente sobre la ejecución del 
movimiento, para poder utilizar el 
sentido de la vista para funciones 
superiores de la acción táctica. Un 
jugador no ha de mirar la pelota 
mientras la bota o la conduce con el 
pie, para conocer en todo momento 
lo que pasa a su alrededor, y cómo 
éste se modifica. 

• La técnica subordinada a la táctica: 
El entrenamiento de la técnica, cen­
trado en su autoperfección, no es 
más que un primer paso, un medio 
para llegar a una estructura superior, 
marcada por los objetivos del juego, 
en el cual es necesario adaptar aquel 
gesto o movimiento. El concepto 
"táctica individual" define clara­
mente la idea de intencionalidad y 
por tanto ha de ser el punto de refe­
rencia básico para estructurar una 
secuencia de aprendizaje de las ac­
ciones individuales en los deportes 
de equipo. 

Superando la idea de la programación 
de la técnica, que entre otras cosas 
"ayuda" cada vez más a introducir 
elementos disgregadores entre los de-

portes colectivos, cuando parece que 
ni a nivel estructural ni funcional 
existen grandes diferencias entre la 
mayor parte de ellos, lo que propone­
mos es plantear un modelo integra­
dor, aplicable a la iniciación de los 
elementos técnicos y tácticos indivi­
duales de los distintos deportes de 
equipo, con la utilización de un len­
guaje conceptual unificador, que cola­
bore al tratamiento de su aprendizaje 
desde una óptica ligada a la idea de 
transferencia. La conducción de la pe­
lota puede hacerse con el pie, con la 
mano, botándola, golpeándola ... , pero 
la intención táctica de progresar con 
la pelota es un sustrato inherente a 
toda la gama de posibilidades o recur­
sos técnicos que se presenten. Desde 
esta perspectiva, trataremos de formar 
jugadores inteligentes, con capacidad 
de decisión propia, dotados de recur­
sos, experiencias y conocimientos 
para solucionar diferentes situaciones 
sociomotrices. Es por este hecho que 
defendemos un programa basado en 
un encadenamiento de acciones, tanto 
en las funciones atacantes como de­
fensivas, que posibiliten la acción 
continuada de los jugadores. Habla­
mos de una relación diacrónica (cro­
nológica) para los elementos del ata­
que y la defensa. 
En una programación basada en la 
táctica individual, tendríamos que dar 
la misma importancia (como realmen­
te la tiene) a los dos aspectos comen-

tados. Metodológicamente tendremos 
que buscar unas relaciones sincróni­
cas ataque-defensa, para que en toda 
situación pedagógica planteada (y no 
hay que olvidar que una situación pe­
dagógica es diferente a una real) exis­
tan objetivos para el (los) defensor 
(es) y objetivos para el (los) atacante 
(s). De esta manera: 
• Podemos hablar de más facilidad de 

transferencia a situaciones de parti­
do. 

• Podemos "ganar" tiempo de apren­
dizaje al plantear las sesiones con 
un objetivo doble. 

• Superamos la idea de que los defen­
sores actúan como colaboradores de 
los atacantes trabajando en condi­
ciones ficticias o con limitaciones (o 
viceversa). Nuestro modelo en este 
sentido parte de la idea de que todo 
el mundo debe tener un objetivo a 
conseguir y debe actuar al límite de 
sus posibilidades. Será labor del en­
trenador plantear, dentro de esta 
perspectiva, correctamente las situa­
ciones para lograr el objetivo final 
pretendido tanto desde el punto de 
vista del ataque como de la defensa. 

En cuanto a los mecanismos sobre los 
que hemos incidido considero que, 
solidarizándonos con la propuesta ge­
neral que planteamos, tendremos que 
ofrecer situaciones que no contem­
plen únicamente el factor de ejecu­
ción sino que traten de desarrollar la 
secuencia siguiente: 

Cuadro 2. 

M. PERCEPCIÓN ~ M. DECISIÓN MENTAL ~ M. SOLUCIÓN MOTRIZ 
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sores actúan como colaboradores de 
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sentido parte de la idea de que todo 
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Cuadro 2. 

M. PERCEPCIÓN ~ M. DECISIÓN MENTAL ~ M. SOLUCIÓN MOTRIZ 
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Debemos hacer incidencia, control y 
corrección sobre el último de estos me­
canismos, cuando tengamos muy claro: 
• Que el niño ejecuta aquel movi­

miento con una intencionalidad pro­
pia (sabe contestar al porqué de su 
ejecución). 

• Que la incorrecta respuesta motriz 
no es producto de errores en el me­
canismo perceptivo o del de deci­
sión mental. 

Finalmente, dentro de este planteamien­
to teórico, cabe considerar el marco ar­
ticulador, hablar de la ubicación de la 
fase que estamos tratando (desarrollo 

de los elementos básicos de la técnica y 
táctica individual), en el contexto de un 
programa más genérico, de un modelo 
explicativo para el aprendizaje de todos 
los niveles en que se estructura la ac­
ción táctica. Dentro de este programa 
marco es necesario distinguir: 
l. Fase de relación previa a los apren­
dizajes específicos. 
2. Fase de desarrollo de los elementos bá­
sicos de la técnica y táctica individuales. 
3. Fase de desarrollo de los elementos 
básicos de la táctica colectiva. 
4. Fase de desarrollo de los sistemas 
de juego. 

Nada más comentamos un criterio bá­
sico a considerar al respecto: estas 
etapas a alcanzar son de superación 
progresiva, no pudiendo saltarnos nin­
guna de las fases , ni tampoco utilizar 
elementos de una de ellas para expli­
car conceptos relacionados con una 
etapa anterior. 
En los dos cuadros siguientes delimi­
tamos las mencionadas fases del pro­
grama marco y desarrollamos la fase 
referente a los elementos básicos de 
la técnica y táctica individual, cuadro 
que será analizado en el siguiente 
apartado con profundidad. 

Cuadro 3. PROGRAMA MARCO: DESARROLLO DE LOS ELEMENTOS TÁCTICOS EN LOS DEPORTES DE EQUIPO. 

Objetivo general. 

Criterios didácticos básicos. 

Fases a considerar en el proceso de adquisición. 

(1) Fase de relación. 

(2) Fase de desarrollo de los elementos básicos 
de la táctica individual. 

(3) Fase de desarrollo de los elementos básicos 
de la táctica colectiva 

(4) Fase de desarrollo de los sistemas de juego 
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Introducir al alumno en los elementos tácticos de los deportes de equipo a partir de una progresión metodo­
lógica estructumda por niveles. 

Las etapas a alcanzar son de superación progresiva. no pudiendo sallamos ningún paso ni utilizar elementos 
de una etapa para desarrollar una etapa anterior. 

Secuencia metodológica (unidades de contenido). 

1. 1. La pelota centro de atención. 
1.2. La fase de progresión. 
1.3. La fase de orientación al objetivo. 

2.1. El. Básicos táctica individual defensiva. 
2.1.1. Atacante sin pelota. 
2. I .2. Atacante con pelota. 
2. I .3. Fase final posesión de pelota. 

2.2. El.básicos táctica individual ofensiva. 
2.2. l . Atacante sin pelota. 
2.2.2. Atacante con pelota. 
2.2.3. Fase final posesión de pelota. 

3. 1. El. Básicos táctica colectiva defensiva. 
3. l . 1. Combinaciones básicas. 
3. 1.2. Encadenamiento de las acciones. 
3.1.3. Continuidad y variantes. 

3.2. El. Básicos táctica colectiva ofensiva. 
3.2.1. Combinaciones básicas. 
3.2.2. Encadenamiento de las acciones. 
3.2.3. Continuidad y variantes. 

4. 1. Los sistemas de juego ofensivo. 
4.2. Los sistemas de juego defensivo. 
4.3. Los sistemas de transición. 

4.3. l . Contraataque. Fases. 
4.3.2. Replegamiento defensivo. Fases. 

4.4. Las situaciones espec iales. 

Objetivos específicos. 

• Conseguir la integración social. 
• Relacionar al alumno con el móvil y con el terrcno. 
• Conseguir el respeto y el cumplimiento de las reglas 

de Juego. 
• Estructurar las nociones básicas de cooperación y 

Oposición y asentar los medios básicos de colabora­
ción y oposición. 

• Desarrollar los patrones motrices básicos (técnica) 
para dotar de los recursos necesarios para la adapta­
ción a las diferentes situaciones de juego. 

• Desarrollar cada una de las intenciones tácticas de 
ataque y defensa de forma inteligente. 

• Dotar de los recursos para actuar continuamente en 
todas las posibilidades de ataque y defensa. 

• Conocer y dominar eada una de las posibilidades de 
coordinación de las combinaciones tácticas. 

• Saber adaptar la solución más adecuada a las diver­
sas situaciones planteadas. 

• Dotar de los recursos para variar las posibilidades de 
repuesta. 

• Organizar las acciones individuales en movimientos 
coordinados de equipo. 

• Estructurar los movimientos básicos regulando las 
capacidades de decisión individuales en función del 
abanico de situaciones posibles. 
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Cuadro 4. PROGRAMACIÓN POR NIVELES. SEGUNDO NIVEL: ETAPA DE APRENDIZAJE DE LOS ELEMENTOS 
TtCNICOS y TÁCTICOS INDIVIDUALES. 

SITUACIONES O FACfORES 
A CONSIDERAR. 

TÁCfICA INDIVIDUAL 
OFENSIVA: 

- POSICiÓN DE BASE. 
- DESPLAZAM1ENTOS. 
- DESMARQUE CON PELOTA. 
- DESMARQUE SIN PELOTA. 
- RECEPCiÓN. 
- ADAPTACiÓN. 
- MANEJO. 
-PASE. 
- CONDUCCiÓN. 
- PROTECCiÓN PELOTA. 
- LANZAMIENTO. 

TÁCfICA INDIVIDUAL 
DEFENSIVA: 

- POSICiÓN DE BASE. 
- DESPLAZAMIENTOS. 
- DISUASiÓN DE PASE. 
- DISUASiÓN RECEPCiÓN. 
-INTERCEPTACiÓN. 
- DESPOSES IÓN. 
- ACOSO. 
• CONTROL. 
• BLOQUEO. 

SECUENCIA METODOLÓGICA 
(UNIDADES DE CONTEN1DO). 

ELEMENTOS BÁSICOS TÁCfICA IN­
DIVIDUAL DEFENSIVA. 

ELEMENTOS BÁSICOS TÁCfICA IN­
DIVIDUAL OFENSIVA. 

NOCiÓN BÁSICA: MARCAJE. NOCiÓN BÁSICA: DESMARQUE. 

SECUENCIA 1: ATAQUE SIN PELOTA. 

POSICIÓN/SITUACIÓN/ORIENT ACiÓN/ .--- -. POSICION/SITUACIÓN/ 
DESPLAZAMIENTO ORlENT ACIÓN/DESPLAZAMIENTO 

i. ~ 
DISUASiÓN RECEPCiÓN ... f---------•• DESMARQUE SIN PELOTA 

~ 
INTERCEPTACiÓN .... ... PASE (OTRO) .... 

I 

SECUENCIA 2: ATAQ UE CON PELOTA. 

~ 
DESPOSES IÓN ... RE~PCIÓN ... • DES POSESiÓN .-. PROTECCiÓN ADAPTACiÓN 

'\ .p.*'óN1 • 
\ MANEJO 

• CONTROL"",----,-, DESMARQUE PROTECCiÓN 

.?' 
ACOSO • 

~ 
CON PELOTA PELOTA 

". 
ACOSO ... f------- ---------------------.. PROGRESION • • CONTROL DESMARQUE 

I~ CON PELOTA 

SECUENCIA ] , FAS~AL POSI'S'ÓN PELOTA. /¡ 1 BLOQUEO 4 • LANZAM'ENTIl 

DISUASiÓN PASE • • PASE (PROPIO) 

Situación: lugar que ocupa un jugador en el terreno de juego. 
Posición: gesto O postura que adopta un jugador. 
Orientación: frente que adopta O al que se dirige un jugador en función del objetivo. pelota. compañeros y/o adversarios. 
Desplazamiento: acción de traslación de un jugador por el espacio de juego. 

ORGANIZACiÓN DEL 
JUEGO. 

DEFENSA INDIVIDUAL 
NOMINAL 

DEFENSA INDIVIDUAL 
NO NOMINAL 
TRANSICiÓN 
INDIVIDUAL ZONAL 
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Propuesta de secuencia 
metodológica en el 
aprendizaje de los elementos 
tecnicos y tácticos 
individuales 

Las situaciones o factores a consi­
derar 
Representan la totalidad de las mani­
festaciones o posibilidades tanto de 
las situaciones tácticas individuales 
del ataque como de la defensa. 
Es un listado de elementos que hace 
falta estructurar en una secuencia me­
todológica, haciendo razonable su 
aprendizaje. 

La secuencia metodológica de las 
intenciones tácticas de defensa 
Aparece como noción básica la idea 
de marcaje. 
Este aspecto ofrece una gama de posi­
bilidades o intenciones diferentes en 
función del oponente directo. 
Tratamos de estructurar un modelo 
explicativo coherente, lo cual no im­
plica que sea el único modelo válido, 
en lo que respecta a su relación dia­
crónica. 
Tratamos de encadenar todas las ac­
ciones con el fin de que las situacio­
nes de ataque puedan ser contrarresta­
das por una acción defensiva y 
además que la suma de actuaciones 
de un defensor sea asumida por él 
mismo como una serie ininterrumpida 
de intenciones, sin vacios de actua­
ción. (1) 
o Secuencia 1: Atacante sin pelota 
Ante esta primera situación pedagógi­
ca, y a nivel de intenciones tácticas 
individuales, el defensor actuará: 
l . En primer lugar, realizando un mar­
caje en D1SUASION DE LA RECEP­
CION, para que el oponente directo no 
tenga opción a recibir un pase. Trata-
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mos, pues, de evitar que el poseedor 
de la pelota tenga la intención de pa­
sarla a nuestro oponente directo. 
2. Cuando no tengamos éxito, es decir, 
cuando el poseedor de la pelota consi­
dere que el marcaje disuasorio no es 
correcto y, por tanto, realice el pase, el 
defensor encadenará una segunda posi­
bilidad defensiva que buscará la IN­
TERCEPTACION DEL PASE. 
o Secuencia 2: Atacante con pelota 
Si no tenemos éxito en nuestro marca­
je de interceptación, si no evitamos 
que nuestro adversario directo entre 
en posesión de la pelota, nos situamos 
en una segunda secuencia metodoló­
gica en la cual nuestro marcaje se rea­
liza sobre un jugador con pelota. 
3. En esta situación podemos plante­
amos la posibilidad de DESPOSE­
SION, de quitarle la pelota a nuestro 
oponente directo. 
4. En caso de no conseguirlo, sí que 
"como mínimo" hemos de dificultar 
su acción ofensiva con la pelota, re­
trasándola, tratando de conducir a 
nuestro oponente hacia aquellas zonas 
o situaciones que ofrezcan más venta­
jas a nuestra acc.ión defensiva. En de­
finitiva, encadenando una intención 
táctica de ACOSO. 
5. Si fracasamos en esta acción, trata­
remos de intervenir en fonna de CON­
TROL sobre nuestro oponente con pe­
lota, dentro de los límites pennitidos 
por el reglamento (o incluso trasgre­
diéndolos), con la finalidad de evitar la 
continuidad de su acción ofensiva. 
Dentro de esta segunda secuencia, po­
demos hablar de reversibilidad entre 
las intenciones tácticas que plantea­
mos, podemos modificar su orden de 
aparición, tal y como se observa en el 
cuadro 4 adjunto. Ofrecemos un mo­
delo lógico adecuado al aprendizaje 
de estas intenciones, que como se 

aprecia es susceptible de ser modifi­
cado. 
o Secuencia 3: Fase final de posesión 

de la pelota 
Cuando no conseguimos evitar que 
nuestro oponente se halle en disposi­
ción de finali zar su acción de ataque 
con pelota, mediante un lanzamiento 
a portería, o dando continuidad al 
juego con un pase, nos encontramos 
con lo que denominamos fase final de 
posesión de la pelota. 
6. En caso de que el jugador trate de 
lanzar, utilizaremos la intención tácti­
ca de BLOQUEO de la pelota, situán­
donos en línea de tiro o lanzamiento. 
7. Si elige el pase como fonna de 
continuar el juego, trataremos de utili­
zar la D1SUASION DEL PASE, si­
tuándonos en la línea del mismo. 
En este punto hemos de comentar que 
estamos hablando de reacciones de­
fensivas en función de unas fonnas de 
ataque. Esto no implica que la defen­
sa haya de ser explicada en función 
del ataque. Es posible que nuestra in­
tención defensiva condicione la fonna 
de desarrollar la acción atacante, pero 
la explicación de esta línea argumen­
tal se haría posiblemente demasiado 
compleja. 

La secuencia metodológica de las 
intenciones tácticas del ataque 
Seguimos el mismo esquema para ex­
traer el encadenamiento de las accio­
nes de ataque, tal como habíamos 
hecho en el caso de la defensa, a par­
tir de una noción básica: el desmar­
que. 
o Secuencia 1: Atacante sin pelota 
l. La intención táctica fundamental de 
un atacante que se encuentra sin pelo­
ta, dentro de un proyecto de acción in­
dividual, es realizar un DESMARQUE 
SIN PELOTA, con el fin de recibirla. 
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correcto y, por tanto, realice el pase, el 
defensor encadenará una segunda posi­
bilidad defensiva que buscará la IN­
TERCEPTACION DEL PASE. 
o Secuencia 2: Atacante con pelota 
Si no tenemos éxito en nuestro marca­
je de interceptación, si no evitamos 
que nuestro adversario directo entre 
en posesión de la pelota, nos situamos 
en una segunda secuencia metodoló­
gica en la cual nuestro marcaje se rea­
liza sobre un jugador con pelota. 
3. En esta situación podemos plante­
amos la posibilidad de DESPOSE­
SION, de quitarle la pelota a nuestro 
oponente directo. 
4. En caso de no conseguirlo, sí que 
"como mínimo" hemos de dificultar 
su acción ofensiva con la pelota, re­
trasándola, tratando de conducir a 
nuestro oponente hacia aquellas zonas 
o situaciones que ofrezcan más venta­
jas a nuestra acc.ión defensiva. En de­
finitiva, encadenando una intención 
táctica de ACOSO. 
5. Si fracasamos en esta acción, trata­
remos de intervenir en fonna de CON­
TROL sobre nuestro oponente con pe­
lota, dentro de los límites pennitidos 
por el reglamento (o incluso trasgre­
diéndolos), con la finalidad de evitar la 
continuidad de su acción ofensiva. 
Dentro de esta segunda secuencia, po­
demos hablar de reversibilidad entre 
las intenciones tácticas que plantea­
mos, podemos modificar su orden de 
aparición, tal y como se observa en el 
cuadro 4 adjunto. Ofrecemos un mo­
delo lógico adecuado al aprendizaje 
de estas intenciones, que como se 

aprecia es susceptible de ser modifi­
cado. 
o Secuencia 3: Fase final de posesión 

de la pelota 
Cuando no conseguimos evitar que 
nuestro oponente se halle en disposi­
ción de finali zar su acción de ataque 
con pelota, mediante un lanzamiento 
a portería, o dando continuidad al 
juego con un pase, nos encontramos 
con lo que denominamos fase final de 
posesión de la pelota. 
6. En caso de que el jugador trate de 
lanzar, utilizaremos la intención tácti­
ca de BLOQUEO de la pelota, situán­
donos en línea de tiro o lanzamiento. 
7. Si elige el pase como fonna de 
continuar el juego, trataremos de utili­
zar la D1SUASION DEL PASE, si­
tuándonos en la línea del mismo. 
En este punto hemos de comentar que 
estamos hablando de reacciones de­
fensivas en función de unas fonnas de 
ataque. Esto no implica que la defen­
sa haya de ser explicada en función 
del ataque. Es posible que nuestra in­
tención defensiva condicione la fonna 
de desarrollar la acción atacante, pero 
la explicación de esta línea argumen­
tal se haría posiblemente demasiado 
compleja. 

La secuencia metodológica de las 
intenciones tácticas del ataque 
Seguimos el mismo esquema para ex­
traer el encadenamiento de las accio­
nes de ataque, tal como habíamos 
hecho en el caso de la defensa, a par­
tir de una noción básica: el desmar­
que. 
o Secuencia 1: Atacante sin pelota 
l. La intención táctica fundamental de 
un atacante que se encuentra sin pelo­
ta, dentro de un proyecto de acción in­
dividual, es realizar un DESMARQUE 
SIN PELOTA, con el fin de recibirla. 
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• Secuencia 2: Atacante con pelota 
2. En el momento en que nos desmarque­
mos correctamente tendremos opción al en­
cadenamiento de acciones RECEPCIÓN­
ADAPfAOÓN-MANEJO, entrando en 
una segwxla situación donde el atacante 

está en posesión de la pelota. 
3. Una de las posibilidades coherentes 
de encadenamiento parte de la noción 
de PROTECCIÓN DE LA PELOTA, 
como hilo conductor de las intencio­
nes del atacante con pelota. 
4-5. A partir de esta idea y en función 
de las intenciones de PROORESIÓN 
CON PELOTA Y DESMARQUE CON 
PELOTA, podemos optar por varias 
combinaciones posibles en función de 
la distancia de enfrentamiento motor 
con nuestro oponente directo: 
- Delante de un marcaje en proximidad 

tratamos de desmarcamos con la pe­
lota para posteriormente progresar. 

- Ante un marcaje a distancia, prime­
ro progresaremos para después tra­
tar de desmarcamos. 

- En ausencia de marcaje, evidente­
mente nuestra actuación se centrará 
en progresar hacia el objetivo. 

Tal y como sucedía en las intenciones 
tácticas de defensa, este encadena­
miento representa una de las posibili­
dades de argumentación lineal de 
continuación cronológica de las ac­
ciones. Asimismo, podemos estable­
cer, como se aprecia en el esquema, 
un vínculo de reversibilidad en la 
adopción temporal de las citadas in­
tenciones tácticas. 
• Secuencia 3: Fase final de posesión 

de la pelota 
Una vez agotadas las posibilidades de 
protección de la pelota, de progresión 
o de desmarque, desde un punto de 
vista reglamentario, entramos dentro 
de lo que llamamos fase final, donde 
aparecen dos opciones básicas: 

6. El LANZAMIENTO (representa en 
principio una ruptura del encadena­
miento de intenciones de ataque). 
7. El PASE (representa el reinicio de 
la cadena de intenciones de ataque). 

Las relaciones entre el ataque y la 
defensa 
Hemos expuesto hasta ahora una serie 
de relaciones lineales (diacrónicas) 
entre un encadenamiento de acciones 
para la defensa y para el ataque, en­
globándolas dentro de tres situaciones 
o secuencias de aprendizaje (atacante 
sin pelota, atacante con pelota, fase 
final) . 
Desde un punto de vista táctico­
estratégico, este modelo, considerado 
únicamente desde esta perspectiva de 
relación, no sería válido, pues no con-

templaría las relaciones de oposición o 
de contracomunicación entre atacantes 
y defensores, base fundamental para la 
adqwsición de la estrategia motriz. Es 
necesario para el desarrollo de las dife­
rentes intenciones que en las situacio­
nes motrices planteadas aparezca una 
confrontación de intereses y de objeti­
vos para el ataque y la defensa. Esto 
permitirá desarrollar la capacidad de 
decisión de la modalidad de ejecución, 
que es la esencia de la acción desde 
una perspectiva táctico-estratégica. 
Sería interesante concordar en una 
misma situación pedagógica los si­
guientes objetivos, considerando que 
el presente es un cuadro muy simplifi­
cado de las posibilidades de relación 
entre las intenciones básicas del ata­
que y la defensa. 

Cuadro 5. 

I INTENCIONES DE DEFENSA I ~ I INTENCIONES DE ATAQUE I 

1. DISUASIÓN-RECEPCIÓN ~ DESMARQUE SIN PELOTA 

2. INTERCEPTACIÓN PASE ~ PASE (OTRO)-(RECEPCIÓN) 

3. DESPOSES IÓN PELOTA ~ RECEPCIÓN-ADAPT ACIÓN-

MANEJO-PROTECCIÓN 

4. ACOSO ~ PROGRESIÓN 

5. CONTROL ~ DESMARQUE CON PELOTA 

6. BLOQUEO ~ LANZAMIENTO 

7. DISUASIÓN PASE ~ PASE (PROPIO) 
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La organización de la situación de 
juego 
Es necesario que los niños que se ini­
cian en los elementos básicos de la tác­
tica individual tengan la posibilidad in­
mediata de aplicar las situaciones 
pedagógicas de entrenamiento a las si­
tuación real de juego o de partido. Fre­
cuentemente, ya en esta etapa inicial, 
se ofrecen modelos adultos de estruc­
turación u organización estandarizada 
del ataque y la defensa. No tratamos 
aquÍ de defender modelos más adapta­
dos a las posibilidades de los niños, 
basados generalmente en modificacio­
nes de tipo formal, pero sí hace falta 
mencionar algunos puntos que consi­
derarnos importantes para complemen­
tar la idea de nuestra propuesta: 
1. La enseñanza de defensas estructu­
radas, donde existen lugares específi­
cos de ataque y defensa, necesita de un 
tiempo considerable de aprendizaje. 
2. No existe una relación consistente 
entre estos sistemas de juego y los ob­
jetivos que nos planteamos en esta 
etapa. Estamos materialmente toman­
do tiempo del aprendizaje de los ele­
mentos técnicos y tácticos individuales 
para introducir conceptos relacionados 
con los sistemas de juego. 
3. Hablamos de que debemos conside­
rar las etapas antes citadas (fase de re­
lación, elementos de la táctica indivi­
dual, elementos de la táctica colectiva, 
sistemas de juego) como de superación 
progresiva, no pudiendo saltarnos nin­
gún paso, ni tampoco utilizar elemen­
tos propios de una etapa para explicar 
o desarrollar aspectos de una etapa an­
terior. En este caso específico no 
hemos de enseñar elementos organiza­
tivos de los sistemas de juego estanda­
rizados (etapa 4), para desarrollar una 
etapa previa de elementos de la táctica 
individual (etapa 2). 
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4. Haría falta, pues, buscar un modelo 
más operativo en lo que respecta a la 
organización del juego que nos permi­
tiese plantear las situaciones de com­
petición o partido de una forma más 
integrada a los objetivos perseguidos. 
5. Proponemos el uso de la defensa 
individual como base para ofrecer si­
tuaciones no excesivamente organiza­
das, donde, de la forma más pura po­
sible, se produzcan situaciones de 
total responsabilidad individual, idó­
neas para encadenar continuamente 
intenciones tácticas por parte de todos 
los jugadores. 
6. No es momento de hablar extensa­
mente de las posibilidades de la de­
fensa individual, pero sí vale la pena 
decir que representa un amplio campo 
de trabajo, que en nuestra propuesta 
se estructura en base a dos momentos 
fundamentales: 
• Defensa individual nominal: Situa­

ción de organización sencilla en la 
que cada jugador tiene única y ex­
clusivamente responsabilidad de su 
oponente directo. 

• Defensa individual no nominal o de 
transición individual-zonal: Situación 
mucho más compleja en la que se re­
quiere del jugador una capacidad de 
regular su marcaje en función de la 
situación, tomando como referencia, 
no sólo a su oponente directo, sino 
también a la pelota y, a su vez, al 
contrario que está en su posesión. 
Dentro de este tipo de defensa apare­
cen nociones relacionadas con la 
ayuda, el doblaje y el cambio de opo­
nente (de aquí que se conceptúe 
como no nominal), y por la aparición 
de estos aspectos de colaboración su­
pera, en su momento de aplicación, 
el tiempo correspondiente al aprendi­
zaje de los elementos básicos de la 
táctica individual.(2) 

Síntesis final 

1. En general cada deporte de equipo 
se analiza a partir de sus característi­
cas diferenciales respecto a los 
demás. Partimos de la convicción de 
que existe posibilidad de transferen­
cia entre los mismos con el propósito 
de plantear un modelo unificador. 
2. Es necesario valorar la relación 
entre la técnica y la táctica para cono­
cer la importancia que tiene cada as­
pecto. La técnica, si bien aparece 
como necesaria para el desarrollo de 
las intenciones tácticas individuales, 
es un recurso de las mismas, y está 
subordinada a ellas. Por tanto es pre­
ciso considerar el planteamiento de la 
programación de los elementos bási­
cos de los deportes de equipo, toman­
do como unidad fundamental de refe­
rencia la acción táctica, ligada a los 
objetivos del juego. 
3. Las distintas intenciones tácticas 
aparecen no como elementos aislados 
sino como un encadenamiento lineal 
(diacrónico) de intenciones que posi­
bilitan la actuación continuada de un 
jugador tanto en ataque como en de­
fensa. 
4. Es posible efectuar relaciones entre 
los elementos del ataque y de la de­
fensa, lo cual ayuda al establecimien­
to de unas situaciones de aprendizaje 
que permiten secuenciarlo de forma 
lógica y que favorecen el desarrollo 
simultáneo de ambos roles de juego. 
5. Defendemos la utilización de una 
organización de juego basada en la 
defensa individual, para favorecer las 
situaciones de responsabilidad 1 x 1 
(coherencia con los objetivos de la 
fase) y para conseguir centrarnos úni­
camente en la etapa aquí considerada. 
6. La etapa de desarrollo de los ele­
mentos básicos de la táctica indivi-



dual se incluye dentro del contexto de 
una programación marco que consta 
de diferentes niveles de superación 
progresiva. Estas fases son: 
• Fase de relación o de experimentación. 
• Fase de desarrollo de los elementos 

Notas 

de la táctica individual. 
• Fase de desarrollo de los elementos 

de la táctica colectiva. 
• Fase de desarrollo de los sistemas 

de juego. 
7. No podemos hablar de valoracio-

nes . finales, pues hemos planteado 
una aproximación a un modelo teóri­
co ni l validado ni refutado. Sometere­
mos· !Sste a una fase experimental de 
investigación con el fm de poder ex­
traer las conclusiones pertinentes. 

1. Muchos de los conceptos vinculados con el tema de las intenciones tácticas de ataque y defensa se han extraído de la obra de 
BAYER, e., Técnica: La fonnación del jugador. Ed. Hispano-Europea, Barcelona, 1987. 
2. La diferenciación entre defensa indiyidual nominal y no nominal, así como en general la metodología de entrenamiento de este tipo 
de defensa es ampliamente tratada en la obra no publicada de PINAUD, P., Le handball et l'enfant, así como en algunos cursos y se­
minarios del mismo autor. 
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Resumen 

Se real izó un estudio para comprobar 
las cualidades psicométricas del cues­
tionario ICE (Inventario de Conductas 
del Entrenador) en base al original de 
Rushall ( 1985), modificado por Pérez, 
Hemández y Segura (1988), con una 
muestra de 1600 cuestionarios proce­
dentes del "Pla de Tecnificac ió Esporti­
va a Catalunya". Se encontró que la 
prueba mide un solo factor, con un ele­
vado coeficiente de fi abilidad (0.92); 
que la distribución es conforme a curva 
normal; y que es sensible a tres varia-

bies: edad, tipo de deporte (individual­
colectivo), y lugar de enlrenamiento. 
Todo ello parece indicar que nos en­
contramos ante una herramienta de eva­
luación de la percepción por el grupo o 
deportista de su enlrenador con grandes 
posibilidades tanto en el trabajo aplica­
do, como a nivel experimental. 

El plan de tecnificación 

Es un programa desarrollado por el 
"Servei d ' Activitats, de la Direcció 
General de l'Esport" con los objeti vos 

de promover la tecnificación deporti­
va y establecer una eslructura apro­
piada para obtener una elevación pro­
gresiva del deporte de alto nivel. Se 
trata de un programa intermedio entre 
la iniciac ión deportiva y la alta com­
petición, que se realiza en programas 
de alto rendimiento de Federaciones, 
CAR, etc. 
En los Centros de Tecni ficac ión es 
dónde se desarrollan los programas 
para cada deporte con los deportistas 
seleccionados, y son dirigidos por un 
equipo de técnicos formado por: en­
trenadores, preparadores fís icos, etc. 
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La supervisión y seguimiento del pro­
grama, así como el asesoramiento y 
orientación a los técnicos de los Cen­
tros de Tecnificación, son las funcio­
nes de los Centros de Coordinación y 
Control (CCC), formados por un 
equipo multidisciplinario dónde en­
contramos: un licenciado en Educa­
ción Física (Director), un médico, un 
psicólogo y un administrativo. Es en 
este CCC dónde se desarrolla el pro­
grama de intervención psicológica 
para los deportistas que pertenecen a 
los Centros de Tecnificación (CT). 
El Área de Psicología del Deporte tiene 
como principal objetivo proporcionar 
soluciones de manera directa o indirec­
ta a todas las necesidades de orden psi­
cológico existentes en el "Pla de Tecni­
ficació". Esto es tanto como decir que 
se concibe como una fuente de servi­
cios a los deportistas y entrenadores. 
Una de las herramientas que se utili­
zan para dar estos servicios es el 
cuestionario ICE. 

El cuestionario ICE 

LC.E. (Inventario de Conductas del 
Entrenador) 
Objetivo de la prueba: 
Evaluar aspectos conductuales y ca­
racterísticas del entrenador de un 
equipo o grupo deportivo, en base a la 
opinión de sus deportistas. 
Medir la distancia actitudinal a la que 
se encuentra el entrenador de la ima­
gen ideal de entrenador. 
Descripción: 
La fuente de este inventario se en­
cuentra en el artÍCulo "The Coach 
Evaluation Questionaire (Rushall & 
Wiznuk, 1985)". 
Este inventario consta de 36 ítems, con­
feccionados de manera que se obtiene 
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información acerca de los aspectos po­
sitivos de la conducta del entrenador. 
Únicamente dos ítem s no se ajustan a 
este proceder: el ítem 4 y el ítem 36. 
Hechos los cálculos pertinentes (x y 
Sx), se obtiene el perfil, y se pueden 
observar las puntuaciones medias que 
le otorgan los componentes del grupo 
a su entrenador, en aspectos conduc­
tuales manifestados durante el entre­
namiento y/o la competición. 
Se trata de características deseables, 
ideales. 
Uso: 
El inventario proporciona un feed­
back inmediato a los entrenadores, 
proporcionándoles información refe­
rente a las percepciones que de ellos 
poseen sus deportistas, referidas a sus 
tareas de entrenador. 
Las puntuaciones grupales dan las 
tendencias generales, indicándole así 
al entrenador qué aspectos son fuertes 
y cuáles debe mejorar, en opinión de 
sus deportistas. 
Otra utilidad del inventario reside en 
la posibilidad de usarlo como ayuda 
para la evaluación de entrenadores en 
investigación. 
Otra utilización del inventario es, una 
vez efectuada una primera evalua­
ción, realizar una segunda aplicación 
para comprobar si unos cambios en 
sus conductas o metodología han pro­
ducido los efectos buscados o no. 
También tiene otra utilidad, según 
RushalJ (1985), que es la posibilidad 
de establecer comparaciones entre di­
ferentes deportes dado el carácter uni­
versal de los ítems. 

Texto de los 36 ítems del ICE 

l . El entrenador se dedica mucho al 
deporte. 

2. El entrenador tiene paciencia. 
3. El entrenador habla con los depor­

tistas. 
4. El entrenador usa palabras grose­

ras y maleducadas. 
5. El entrenador viste de una manera 

apropiada, dando a los deportistas 
un ejemplo a seguir. 

6. El entrenador motiva y anima a 
los deportistas. 

7. Los juicios del entrenador están 
basados en razonamientos y están 
bien meditados. 

8. El entrenador es duro y estricto. 
9. La apariencia física del entrenador 

es un buen ejemplo para los de­
portistas. 

10. El entrenador tiene sentido del 
humor. 

11. Siento que puedo confiarme al en-
trenador. 

12. Me gusta el entrenador. 
13. Respeto al entrenador. 
14. El entrenador está interesado en 

mí como persona. 
15. El entrenador encuentra siempre 

la forma de que el deportista se 
encuentre bien consigo mismo. 

16. Durante el entrenamiento, el en­
trenador da a cada deportista la 
ocasión para que se puedan cono­
cer sus opiniones. 

17. El entrenador es un ejemplo posi­
tivo en las competiciones. 

18. El entrenador se comporta con de­
portividad en las competiciones. 

19. En las competiciones, el entrena­
dor se comporta deportivamente 
con los árbitros. 

20. En las competiciones, el entrena­
dor da confianza a los jugadores. 

21. El entrenador anima y fomenta ac­
tividades fuera de las horas de en­
trenamiento. 

22. El entrenador se interesa por los es­
tudios o el trabajo de los deportistas. 
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23. El entrenador hace sesiones de en­
trenamiento organizadas. 

24. El entrenador mantiene la autori­
dad durante las prácticas o sesio­
nes. 

25. El entrenador hace buen uso del 
tiempo disponible para e l entrena­
miento. 

26. El entrenador trabaja individual­
mente con cada deportista durante 
el entrenamiento. 

27. El entrenador se preocupa por la 
salud y la seguridad de los depor­
tistas durante el entrenamiento. 

28. El entrenador anima a los depor­
tistas para que hagan cuadernos o 
apuntes en los que puedan medir 
su propia mejora. 

29. El entrenador se asegura de que 
cada deportista esté preparado físi­
camente para la competición. 

30. Las explicaciones y las instruccio­
nes que da el entrenador se entien­
den y aprenden con facilidad. 

31. Después de cualquier acción el en­
trenador te dice que has hecho 
bien, pero también te indica aque­
llas partes que se pueden mejorar. 

32. El entrenador sabe como enseñar 
ejercicios o habilidades difíciles. 

33. El entrenador estudia y se pone al 
día en los métodos de trabajo. 

34. El entrenador sabe cuándo hay 
que usar la disciplina y cuándo no. 

35. El entrenador anima a los depor­
tistas cuando hacen algo bien. 

36. El entrenador riñe o se enfada con 
alguien cuando falla o comete erro­
res. 

Objetivo de la investigación 

En un principio ICE pretende medir 
la distancia a la que se encuentra e l 
entrenador de la imagen ideal del en-

trenador que tiene e l deportista. ICE 
es un cuestionario de opinión y su 
empleo se ha limitado a la observa­
ción ítem a ítem de las respuestas de 
un sujeto o grupo. La información ob­
tenida es suficiente de cara al asesora­
miento del entrenador y conocimiento 
de los posibles cambios de opinión 
sobre él mismo en una temporada. No 
obstante cabe plantearse si es posible 
obtener mayor información del instru­
mento para unos mismos datos y es­
fuerzo de aplicación. 
El objetivo de esta investigación es 
comprobar las cualidades de ICE 
como buena herramienta de evalua­
ción de las opiniones de los deportistas 
observando para ello tres aspectos bá­
sicos de los datos que proporciona: 
Unidimensionalidad, fiabil idad-cal idad 
psicométrica, y relación con otras va­
riables externas al test. 
l. Unidimensionalidad: 
De medir ICE un solo rasgo será con­
dición necesaria una cierta precisión 
en los datos que proporcione por cada 
sujeto. Esta precisión entendida como 
fiabilidad exigirá a su vez la unidi­
mensionalidad en las respuestas de 
los sujetos frente a los 36 estímulos 
que se le presentan. 
De hallarse la unidimensionalidad de 
ICE entonces la puntuación sumativa 
de cada sujeto tendría un sentido mé­
trico evidente. En caso contrario sólo 
caben dos posibilidades: 
a) Existen varias dimensiones latentes 

identificables en los 36 ítems. ICE 
sería entonces un cuestionario multi­
dimensional relacionado con la per­
cepción-actitud ante el entrenador. 

b) En los datos no se manifiestan es­
tructuras cIaras de respuesta que­
dando el cuestionario invalidado 
para su empleo como instrumento 
de medida. 

2. Calidad psicométrica y precisión 
del instrumento: 
Los parámetros de ítem deberán ofre­
cer un patrón característico que pro­
porcione en conjunto una fiabilidad 
aceptable. De igual modo la distribu­
ción de puntuaciones totales de sujeto 
deberá ajustarse a la normalidad; en­
tonces se podrá asumir una medida 
en escala de intervalo, objetivo prin­
cipal de todo análisis psicométrico. 
3. Relación de ICE con otras varia­
bles: 
De hallarse la unidimensionalidad y 
fiabilidad de ICE cabe plantearse si 
los resultados que proporciona son 
sensibles a tres variables: edad, tipo 
de práctica (individual-equipo) y 
zona de donde se encuentra el centro 
de tecnificación (provincia). 
Muchas otras variables podrían ser 
analizadas (sexo, centro de tecnifica­
ción, nivel de práctica, entrenador, 
etc.) no obstante por la estructura de 
los datos y como experiencia piloto, 
ya que no se ha efectuado anterior­
mente, se analizarán las tres mencio­
nadas. Estas pueden determinar la uti­
lidad de l instrumento en grandes 
grupos estableciendo las bases para 
otros estudios. 

Procedimiento 

Descriptivo y comparación de datos 
Los datos empleados en esta investi­
gación proceden de los cuestionarios 
aplicados en primera ocasión durante 
la temporada 1989-1990 en los diver­
sos centros de tecnificación de las 
cuatro provincias catalanas. 
Con un total de 1600 casos obtenidos 
como muestra inicial , distribuidos 
entre 14 especialidades deportivas y 
edades entre los II y 22 años se pro-
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cedió a la revisión de los cuestiona­
rios. De estos fueron descartados 21 
por irregularidades importantes en las 
respuestas anotadas. Los 1579 restan­
tes se consideraron válidos para los 
análisis aunque en varios casos las 
opciones "no se" y "no comprendo" 
restaban datos a los ítems. 
Tras la tabulación de los datos se 
efectuó un análisis descriptivo de tres 
parámetros de ítem básicos (Me, OS, 
media; ver gráfico 1) comparando dos 
de ellos con los resultados de la expe­
riencia realizada en 1989 con 499 in­
dividuos (Pérez, 1989). 
Como primera evidencia queda paten­
te la tendencia a responder de manera 
favorable al entrenador y por encima 
de la media teórica (2.5) de los ítems. 
De aplicar otro estadístico de tenden­
cia central como la Mediana, en lugar 
de la media, se mantiene la misma 
tendencia. 
El gráfico 2 refleja una mayoría de 
valores Me = 3 frente a solo cinco 
casos donde se sitúa en 2 (ítems 8, 21, 
26,28 Y 36) Y solo uno en 1 (ítem 4). 
El primer grupo de ítems manifiesta 
de nuevo su bajo valor de opinión 
frente al entrenador mientras que los 
tres restantes pueden también reflejar 
deberse a la simple inexistencia de las 
conductas que asignan a este. 

Dimensionalidad del cuestionario 
Con este fin se procedió a la aplica­
ción del análisis de Componentes 
Principales. Dado que la escala es or­
dinal este análisis cabe considerarlo 
únicamente como una aproximación. 
Los resultados sobre el total de la 
muestra proporcionan 6 factores con 
una varianza explicada del 53.5% de 
la cual el 30.4% corresponde al pri­
mero. 
El gráfico 3 muestra los valores de 
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varianza explicada por cada factor, 
con notable diferencia a favor del pri­
mero, y en la parte inferior los sucesi­
vos cocientes entre varianzas. 
La razón entre Fl y F2 es 6, entre F2 
y F3 1.1, etc. Así, como apuntan di­
versos autores esta última secuencia 
es una buena prueba de unidimensio­
nalidad (Hambleton & Swaminathan, 
1985; Lord, 1980), ya que mantienen 
una estructura donde el primer co­
ciente es superior a 3 y los restantes 
cercanos a la unidad (valores críticos 
admitidos en estas técnicas). 
En cuanto al análisis por ítems, las 
cargas sobre el primer factor propor­
cionan interesantes resultados. El grá­
fico 4 representa los valores de las 
cargas o pesos en los 36 ítems. En su 
mayoría superan valores mínimos es­
tablecidos como 0.30 situándose en la 
franja que va de 0.4 a 0.7. No obstan­
te aparecen 5 casos de baja carga, tres 
de estos muy notables que coinciden 
con los ítems de carácter crítico con 
el entrenador (4,8 y 36). 
Como primera conclusión destaca la 
tendencia a la unidimensionalidad del 
inventario aunque tres de sus reacti­
vos deben ser cuando menos revisa­
dos o descartados del conjunto. La 
puntuación directa del test indicará 
así la situación de cada sujeto en un 
solo rasgo adoptando un sentido que 
hasta el momento no existía. 

Calidad del Instrumento 
J. Fiabilidad y discriminación : 
Se procedió al análisis convencional 
de ítems y test (modelo de norma de 
grupo). La tabla l resume los estadís­
ticos principales obtenidos. Destaca 
la elevada fiabilidad de la prueba 
(Coeficiente Alpha de 0.92) si tene­
mos en cuenta que normalmente se 
considera apreciable un valor supe-
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rior a 0.80; y el error estándar de me­
dida (SEM de 0.12). Hay que obser­
var que estos resultados vienen referi­
dos en la misma escala donde se 
inscriben las respuestas de sujeto, es 
decir de I a 4. Promedio de sujeto y 
de ítem pueden así colocarse en la 
misma escala, siendo los estadísticos 
más representativos de ICE. 
El promedio totaJ indica de nuevo la 
tendencia de los deportistas a puntuar 
alto y de forma homogénea. En cuanto 
al análisis por items, el gráfico 5 repre­
senta los valores de discriminación de 
los 36 ítems; la estructura es similar a 
la de cargas factoriales (gráfico 4). Así 
el promedio de discriminación del test 
es 0.51 informando de nuevo su ten­
dencia a la unidimensionalidad. 
2. Análisis de "missings" u omisiones: 
Un factor determinante en el análisis de 
ICE son las dos alternativas que se ofre­
cen al deportista cuando duda sobre su 
respuesta al ítem. Tratando estas cate­
gorías, "no sé" "no entiendo", como 
omisiones se obtiene una distribución 
de frecuencias de aparición-ítem que 
lleva a cuestionar su interferencia en la 
interpretación de los resultados. 
En el gráfico 5 se incluye este elemen­
to señalando varios ítems con elevada 
frecuencia de omisiones. Lo que po­
dría ser un grave obstáculo en la esti­
mación de la calidad del reactivo pare­
ce no producirse ya que los ítem s 7, 14 
Y 19 no se encuentran entre los que 
afectan a la dimensionalidad del test. 
Esto reafirma la falta de utilidad de 
los ítems de baja discriminación y 
aconseja la revisión de los que causan 
alta frecuencia de dudas e incertidum­
bre en los atletas. 
3. Variabilidad de los ítems: 
Los parámetros de dispersión y grado 
de acuerdo (promedio) se exponen a 
continuación en la tabla 2. El primero 
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Tabla l. ESTADÍSTICOS ICE. 

Puntuación promedio 
Varianza 
Dicr. Media 
Skewness 
Curtosis 

2.972 
0.189 
0.516 

-0.386 
-0.008 

indicará la posición del conjunto de 
individuos ante cada situación y el se­
gundo su nivel de acuerdo con la afir­
mación alcanzada en el ítem. 
Aunque también foma parte del análi­
sis descriptivo de ítems, la revisión de 
estos parámetros se efectúa ahora en 
conjunto con los de discriminación y 
carga. El gráfico I ya incluía los pro­
medios de ítem para 1990 y, a conti­
nuación, el gráfico 6 los valores de 
dispersión para el conjunto de ítems. 
Se observa como siete ítems en espe-

Punto Mínima 
Punto Má¡¡ima 
Mediana (CSO) 
Alpha (Fiab.) 
SEM 

1.294 
4.000 
3.000 
0.920 
0.123 

cial (9, 16,2 1,22,26,28 y 36) apare­
cen como los más variables en cuanto 
a las opiniones de los deportistas. 
Frente a ello el resto de la escala se 
sitúa de forma homogénea en una 
franja entre 0.5 y 0.75. 
Máxima dispersión (Desacuerdo). 
ítem 9 Apariencia física como ejem-

plo. 
ítem 16 Posibilidad de opinar durante 

el entreno. 
ítem 21 El entrenador anima y fo­

menta otras actividades. 

Gráfico 5. 
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ítem 22 El entrenador se interesa por 
estudios, trabajo. 

ítem 26 Trabajo individual en el en­
treno. 

ítem 28 Cuadernos para el propio se­
guimiento. 

ítem 36 Entrenador se enfada ante las 
malas actuaciones. 

De ello deducimos que la escala es 
bastante homogénea en general. Y no 
puede considerarse la variabilidad ex­
trema explicación de la escasa discri­
minabilidad de los ítems 4, 8 Y 36. 
4. Normalidad: 
Así considerando que la fiabilidad y 
error de medida de la prueba conflf­
man la calidad psicométrica del instru­
mento sólo resta en este apartado com­
probar el carácter métrico de la misma. 
Para ello se aplica la prueba de norma­
lidad en la distribución de frecuencias 
de puntuaciones de los sujetos. El grá­
fico 7 representa estos datos que pre­
sentan ajuste a la ley normal. 
Considerando que la longitud actual 
del test es ahora de 33 ítems sólos se 
observa una ligera disminución de la 
varianza de las puntuaciones perma­
neciendo constante en los primeros 
decimales tanto el coeficiente de fia­
bilidad como la puntuación media. 

Relación de ICE con otras variables 
Con las garantías de unidirnensionalidad 
y calidad como instrumento psicométri­
co ICE se muestra como una prueba útil 
en la medida de la opinión que los de­
portistas tienen de su entrenador. Aun­
que no se analizara en profundidad, y de 
modo estadístico, la validez del cuestio­
nario (validez de Criterio, validez de 
Constructo) asumiremos, en base a los 
trabajos de su autor (Rushall, 1985), la 
validez de contenido de la prueba. 
En este punto cabe plantearse toda 
una serie de posibles relaciones e in-

Tabla 2. DIFICULTAD Y DISPERSiÓN. 

Media Var 
ítem 1 3.15 0.55 ítem 13 
ítem 2 2.86 0.66 ítem 14 
ítem 3 3. 17 0.59 ítem 15 
ítem 4 1.41 0 .52 ítem 16 
ítem 5 3.12 0.72 ítem 17 
ítem 6 3. 19 0.66 ítem 18 
ítem 7 3.04 0.59 ítem 19 
ítem 8 2.21 0.76 ítem 20 
ítem 9 2.79 0.88 ítem 2 1 
ítem 10 2.89 0.79 ítem 22 
ítem 11 2.99 0.80 ítem 23 
ítem 12 3.02 0.69 ítem 24 

tluencias entre el rasgo medido y 
otras variables personales y situacio­
nales implicadas en el entrenamiento. 
Se han escogido para este estudio 
sólo tres variables relevantes: Edad, 
Modalidad de práctica y Provincia. 
l . Edad 
Se realizó un análisis no paramétrico 

Media Var Media Var 
3. 17 0.53 ítem 25 3.25 0.65 
2.7 1 0.71 ítem 26 2.09 0 .85 
2.88 0.66 ítem 27 3. 14 0.71 
2.62 0.80 ítem 2R 2.09 1.30 
3.03 0.74 ítem 29 3.16 0.73 
3.3 1 0.56 ítem 30 3. 15 0 .57 
3.2 1 0.62 ítem 3 1 3.2 1 0 .69 
3.24 0.69 ítem 32 3.04 0 .64 
2.42 0.96 ítem 33 3.23 0 .6 1 
2.52 0.99 ítem 34 3.14 0.60 
3.19 0.67 ítem 35 3. 15 0.68 
3.04 0.64 ítem 36 2.00 0 .R5 

mediante la técnica "h" de Kruskall ­
Wallis para estudiar la posible exis­
tencia de relación entre la edad y la 
puntuación en los distintos ítems. 
El gráfico 8 muestra el grado de signi­
ficación entre los promedios obtenidos 
en cada uno de los 36 ítems para cua­
tro intervalos de edad denominados: 

Gráfico 6. 
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Intervalo 1: de II a 14 años 
Intervalo 2: de 15 a 18 años 
Intervalo 3: de 19 a 22 años 
Las barras horizontales indican el 
grado de significación de la diferencia 
observada entre intervalos y la nota­
ción final, a la derecha, ordenándose 
los grupos según su mayor o menor 
puntuación en los ítems. 
En las abscisas se incluyen 5 interva­
los que agrupan los posibles niveles 
de significación. Así, cuanta más lon­
gitud presente cada barra/ítem (de las 
ordenadas) más destacable es la dife­
rencia en opinión a ese ítem entre 
edades; y siempre mayor en la prime­
ra franja de edad anotada. 
Los dos primeros intervalos, en las 
abscisas a la izquierda, indican que no 
hay diferencia entre edades, siendo a 
partir del tercero hasta el quinto ya 
significativa y progresiva la diferen­
cia. A modo de ejemplo, el ítem 30 
no presenta diferencia de respuestas 
entre edades mientras que el 32 sí y 
de forma muy relevante, siendo el in­
tervalo de edad 1, entre I I Y 14 años, 
el que más alto puntúa seguido del 2 
y 3, sucesivamente. 
Salvo los ítems 1, 3, 8, lO, 18, 19, 20, 
26, 27, 28, 30, 31 y 36 los restantes 
presentan diferencias significativas 
entre edades. En estos 23 casos, el 
orden entre edades es casi el mismo 
obteniendo los mayores valores en la 
mayoría de los casos, mejor opinión, 
los atletas más jóvenes. Del mismo 
modo, la secuencia entre edades, si 
bien no se ha analizado, es casi siem­
pre la misma yendo de menor a 
mayor edad. Ante estos resultados es 
posible afirmar que existe una tenden­
cia más fuerte a valorar más positiva­
mente a su entrenador entre los depor­
tistas más jóvenes. Aunque este 
resultado era de esperar si tenemos en 
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Gráfico 8. 

DIFERENCIA NO SIGNIFICATIVA DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

1 1/312 
2 3/112 
3 1/312 
4 213/1 
5 . 1/213 
6 1/3/2 
7 1/312 
8 211 /3 
9 1/213 

10 1/213 
11 1/312 
12 1/312 
13 1/3/2 
14 1/213 
15 . 1/213 
16 3/112 
17 1/213 
18 1/312 
19 1/213 
20 1/213 
21 1/213 
22 1/213 
23 1/213 
24 1/213 
25 1/213 
26 3/211 
27 1/213 
28 1/213 
29 1/213 
30 1 
31 1/2/3 
32 1/213 
33 
34 
35 
36 

o Igualo menor 8 0.0001 
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cuenta el valor de la variable apoyo 
social según Roberts (1986). Su 
mayor valor se hallaría mediante un 
estudio puntual de cada ítem junto al 
examen detallado de los intervalos de 
edad, y respecto a criterios externos. 
Concluimos que el ICE se muestra 
muy sensible a la variable edad de lo 
que automáticamente se deriva una 
primera conclusión: en caso de em­
plear perfiles durante el asesoramien­
to a un entrenador es preciso conside­
rar la edad del equipo o grupo 
examinado ya que esto determinará 
en parte diferencias respecto a perfi­
les generales construidos a partir de 
muestras diferentes. 
Otra alternativa es crear tablas de ba­
remación por edades. 
2. Modalidad de práctica 
Se aplicó la técnica U, de Mann­
Whitney, para estudiar la relación 
entre tipo de deporte y la puntuación 
obtenida en los ítems. 
Con igual estructura que en el caso 
anterior, el gráfico 9 expresa los nive­
les de significación de las diferencias 
entre los valores representativos de 
las respuestas obtenidas para cada 
ítem en los deportes individuales 
frente a los de equipo. 
Trece ítems presentan completa seme­
janza ante esta variable; los restantes 
se distribuyen entre los niveles de sig­
nificación elevados y sólo tres se ha­
llan en una zona ambigua. 
En general, la práctica individual 
ofrece una mejor valoración del en­
trenador, sólo en los ítems 4 y 36 se 
invierte esta situación coincidiendo 
de nuevo con las anomalías implícitas 
vistas en estos reactivos. 
Como en la variable edad, estas pri­
meras observaciones aconsejan una 
revisión de los ítems más sensibles a 
la modalidad de práctica a fin de ma-
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tizar los valores normativos que se 
empleen en las evaluaciones de gru­
pos, equipos, etc. 
3. Provincia 
¿Existe alguna relación entre las res­
puestas al ICE y la situación geográfi­
ca donde viven y entrenan los depor­
tistas y entrenadores implicados en 
los centros encuestados? 
Otras variables pueden parecer más 
importantes que la descrita a la hora de 
observar el comportamiento de ICE. 
Dado que el objetivo actual es compro­
bar la sensibilidad del instrumento. Es 
interesante terminar este apartado ana­
lizando un factor que aparentemente 
no debería ofrecer diferencias tan pro­
nunciadas como en las dos importantes 
variables anteriores. 
Se realizó un análisis de la posible rela­
ción entre provincia y puntuación de los 
ítems mediante la técnica H, de Krus­
kall-Wallis, eliminando de la muestra 
las respuestas de los sujetos que practi­
can deporte colectivo. Esto es así dado 
que en algunas provincias únicamente 
se practican deportes individuales en 
los centros encuestados y la influencia 
de esta variable es importante, tal y 
como se acaba de ilustrar más arriba. 
Curiosamente el gráfico 10 muestra 
una situación, si cabe, más sorpren­
dente que las obtenidas en edad y tipo 
de práctica. 
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muestra diferencias significativas en 
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orden (Tarragona l l ítems, Gerona 9 
ítems, Lérida 6, Barcelona I ítem, y 9 
Ítems no significativos). 
Este resultado debería ser revisado 
considerando otras variables que par­
ticipan de las prácticas que se desa­
rrollan en cada provincia (edad, sexo, 
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b) Posibilidad de obtener perfiles nor­
mativos fiables adecuados a los casos 
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Conclusiones 

Dado que ya se han ido comentando 
las conclusiones derivadas de cada 
análisis en cada apartado del trabajo, 

aquí nos limitaremos a hacer un breve 
resumen de ellas. 
Nos encontramos ante una prueba que 
ha mostrado ser unidimensional, esto es, 
evalúa un aspecto único; es un buen ins­
trumento psicométricamente hablando, 
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curva normal, por lo tanto, con una pun­
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calidad del instrumento. 
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baremos en base a estas variables si 
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Para la elaboración de resultados en 
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Resumen 

A partir de la definición de Biomecá­
nica se pretende introducir al lector 
en otro de sus campos de aplicación, 
la Ergonomía. 
La ergonomía se caracteriza por ser 
una tecnología multidisciplinaria que 
procura enfocar el problema del hom­
bre y su trabajo desde una perspectiva 
global, aplicando también los conoci­
mientos de la Biomecánica, denomi­
nada, en este caso, ocupacional. 
De los estudios llevados a cabo en 
Biomecánica ocupacional se pueden 
sacar una serie de conclusiones que se 
enumeran en este trabajo. 
A pesar de que las investigaciones er­
gonómicas se iniciaron con la finali­
dad de incrementar el rendimiento y 
evitar fatigas y lesiones en el trabajo 

industrial, son cada vez más numero­
sos los estudios que inciden sobre el 
trabajo doméstico. Nosotros, intentan­
do dar a la casa el valor que se mere­
ce desde una perspectiva ergonómica, 
hemos pretendido hacer una reflexión 
biomecánica en dos actividades (ba­
rrer y sentarse) que tienen lugar fre­
cuentemente en nuestros hogares. 

1. Introducción 

De acuerdo con la definición más am­
pliamente aceptada, la Biomecánica 
estudia los sistemas biológicos apli­
cando los principios y métodos de la 
Mecánica (parte de la Física que estu­
dia el movimiento y las fuerzas que lo 
determinan). 
En el campo de la actividad física y el 

deporte es habitualmente reconocida 
la importancia de la Biomecánica 
cuando se pretenden explicar altas 
cotas en el rendimiento deportivo. 
Los movimientos más eficaces de un 
deporte y para un determinado depor­
tista tienen su explicación bajo la luz 
de la Biomecánica; y a su vez, anali­
zando biomecánicamente al deportis­
ta en su deporte se puede llegar a lo 
que sería su técnica ideal de movi­
miento, no por imitación de otros de 
mayor performance, sino basándose 
en conocimientos biológicos y físi­
cos. 
No se le da tanta importancia a la 
Biomecánica cuando, estando aún en 
el campo de la actividad física y el 
deporte, no se relaciona directamente 
con el alto rendimiento deportivo. Sin 
embargo, y desde nuestro punto de 
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vista, la Biomecánica interesa al do­
cente de la educación física y del de­
porte ya que le da una sólida base 
para comprender el movimiento hu­
mano a partir del análisis biomecáni­
co de habilidades y destrezas básicas. 
Mucho menos conocidos son otros 
campos de aplicación biomecánica no 
relacionados directamente con el de­
porte y sus movimientos. No obstan­
te, existen otras interesantes áreas re­
lacionadas con el movimiento del 
cuerpo en donde los principios y mé­
todos de la Mecánica son utilizados: 
Ortopedia, Rehabilitación, Control 
neuromuscular, Ergonomía, etc. (Roy 
y Lagassé, 1976). 
Con la intención de acercar al lector a 
la Ergonomía y descifrar sus relacio­
nes con la Biomecánica se ha escrito 
este trabajo. 

2. La ergonomía 

La Ergonomía, como estudio del 
hombre en el trabajo, nació en 1949 
cuando se creó en Londres la primera 
sociedad ergonómica: Ergonomics 
Research Society. 
Los albores de esta nueva disciplina 
surgieron cuando la mano de obra en 
el trabajo empezó a ser un recurso es­
caso. Hasta la Primera Guerra Mundial 
la capacidad de una persona para tra­
bajar se consideraba agotable y la en­
fermedad o dolencia profesional era 
recompensada con el despido (Ti­
chauer, 1976). En el mundo laboral, la 
máquina se construía independiente­
mente de las características del opera­
dor que tenía que manejarla, siendo 
necesario seleccionar a los más aptos y 
someterlos a un período de formación. 
Para algunos la Ergonomía empieza 
realmente con la Segunda Guerra 
Mundial cuando un grupo multidisci­
plinario de expertos, contratados por 
el gobierno británico, estudian diver­
sos temas sobre la adaptación de la 
máquina al hombre (Harnrnond, 
1978). Desde esta época se han reali­
zado numerosas medidas antropomé­
tricas, fisiológicas y psicológicas que 
han permitido al diseñador adaptar las 
máquinas y herramientas al hombre 
medio. 
Contemporáneamente nos encontra­
mos en una nueva etapa de la Ergono-
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mía, en donde no se pretende adaptar 
el hombre a la máquina ni la máquina 
al hombre, sino que se analiza el siste­
ma globalmente como un todo (Riera, 
1982). A veces, en esta interacción 
prevalecerá el hombre a la máquina y 
se adaptará ésta a las necesidades del 
operador; en otras ocasiones, resultará 
más rentable enseñar al hombre a sa­
carle rendimiento a la máquina, evitan­
do cualquier posible fatiga o lesión. 
Los estudios que tratan de perfeccio­
nar el trabajo han de centrarse en el 
sistema hombre-máquina, es decir, res­
petar tanto las características del hom­
bre como las de las máquinas, inten­
tando adaptarlas entre sí ateniéndose al 
criterio de aumentar al máximo los re­
sultados globales del sistema (Mont­
mollin, 1970). 
En la actualidad, la Ergonomía se ca­
racteriza por ser una tecnología nece­
sariamente multidisciplinaria que pro­
cura enfocar el problema del hombre 
y su trabajo desde una perspectiva 
global, aplicando los conocimientos 
que se derivan de las ciencias básicas: 
Física, Biología, Psicología y Socio­
logía. 

3. La biomecánica 
ocupacional 

Cuando las ciencias de la Física y la 
Biología se interrelacionan surge la 
Biomecánica, y ésta como tal también 
puede contribuir al conocimiento ergo-

norruco. En los congresos internacio­
nales de Biomecánica hay una sección 
denominada Occupational Biomecha­
nics (Biomecánica Ocupacional) que 
trata la parte de la Ergonomía relacio­
nada con la Biomecánica. 
En un principio, fue poca la influen­
cia de la Biomecánica en el terreno 
laboral. Otras disciplinas como la Fi­
siología y la Psicología tuvieron 
mucho mayor peso en los estudios er­
gonómicos y esto fue debido primor­
dialmente a la falta de metodología 
en Biomecánica. El desarrollo de la 
Biomecánica experimental y la apari­
ción de nuevo instrumental de inves­
tigación favorecieron el estudio bio­
mecánico del hombre en el trabajo. 
Desde entonces, la Biomecánica ocu­
pacional tiene mucho que decir en el 
estudio de la fatiga, el bajo rendi­
miento y la lesión del trabajador. Si 
los movimientos requeridos por el 
medio externo (herramientas, máqui­
nas, útiles ... ) no son compatibles con 
los movimientos posibles en el medio 
interno biológico, surge en principio 
la fatiga, después el bajo rendimiento 
y por último la lesión. 
Pioneros de la Biomecánica ocupa­
cional, entre otros, fueron Lunder­
vold (1951), quien hizo un estudio 
electromiográfico sobre la postura y 
la forma de trabajar de las mecanó­
grafas (éste fue, quizás, el primer 
análisis biomecánico en una situación 
habitual de trabajo), y Basmajian 
(1962), quien escribió el primer trata-

Figura l. PERFIL BIOMECÁNICO DE UN MOVIMIENTO LABORAL DE EX­
TENSIÓN DE LA MUÑECA EN TRES SITUACIONES: NORMAL, TENOSINO­
VITIS y FATIGA (DE TICHAUER, 1974). 

NORMAL TENOS'NOVITIS FATIGUE 



do de electromiografía aplicado al es­
tudio del movimiento humano. 
El protocolo de investigación biomecá­
nica en Ergonomía incluye, habitual­
mente, el registro de desplazamientos, 
velocidades y aceleraciones de deter­
minados puntos anatómicos, así como 
los desplazamientos angulares, veloci­
dades y aceleraciones de segmentos 
corporales respecto a otros. Estos re­
gistros, conseguidos generalmente por 
electrogoniómetros, se obtienen simul­
táneamente a los registros electromio­
gráficos de los músculos que interesen. 
El trazo poligráfico resultante es lo 
que algunos autores denominan perfil 
biomecánico (Figura 1). 

4. Investigaciones en 
biomecámca ocupacional 

Son pocos los trabajos en lengua cata­
lana o castellana sobre Biomecánica 
ocupacional. La mayoría de las inves­
tigaciones se han realizado en países, 
como los nórdicos y Estados Unidos, 
con una elevada renta per cápita y en 
donde la calidad de vida es un tema 
de interés. 
Después de que numerosos estudios 
biomecánicos analizaran los elemen­
tos que componen los movimientos 
básicos en cualquier tarea industrial, 
se está en condiciones de sacar unas 
conclusiones aplicables a la mayoría 
de situaciones laborales. No todas las 
conclusiones son aplicables a todas 
las situaciones, pero, sin embargo, 
estos prerrequisitos no pueden ser 
violados sin producir baja productivi­
dad, ausencia de bienestar e, incluso, 
una lesión profesional (Tichauer, 
1973). Las principales conclusiones 
sacadas de estos estudios son: 
l. Minimizar los momentos de fuerza 

actuantes sobre la columna. El es­
trés sobre la musculatura de la es­
palda depende tanto del peso suje­
tado como de su distancia al eje de 
giro. Una caja de 60 x 60 de 8 kg 
de peso es funcionalmente tan pe­
sada como un lingote de metal de 
16 kg pegado al cuerpo (Figura 2). 

2. Minimizar los momentos de fuer­
za actuantes sobre la articulación 
escápulo-humeral. Por ejemplo, 
cuando se está sentado en una silla 
y se tiene que manipular algo si-

Figura 2. LAS COLUMNAS VERTEBRALES DE LOS SUJETOS 1 Y 2 SOPOR­
TAN LA MISMA CARGA AUN SOSTENIENDO PESOS DIFERENTES. 

skg. 

, 
d' 

tuado arriba o lejos se obliga al 
deltoides a actuar continuamente 
produciéndose fatiga. 

3. Evitar inclinar el tronco hacia de­
lante o lateralmente para que el 
peso del cuerpo y la cabeza no 
contribuya a aumentar la tensión 
sobre los músculos de la espalda. 

4. Evitar comprimir los tejidos blan­
dos para no comprometer la irriga­
ción en las respectivas regiones 
corporales. Sentarse en sillas altas 
sin apoyo de pies provoca una 
comprensión de los muslos y la 
consiguiente perturbación de la 
irrigación sanguínea. 

5. Evitar vibraciones a frecuencias 
críticas que producen reacciones 
en el organismo como visión bo­
rrosa, dolor de espalda y disfun­
ción respiratoria. 

6. Cuidar el diseño de las sillas de 
trabajo para evitar magulladuras y 
dolores en áreas de la espalda. Se 
ha comprobado que la diferencia 
entre una silla bien o mal diseñada 
según criterios anatómicos y mio­
gráficos es, aproximadamente, de 

16 kg. 

40 minutos menos de trabajo pro­
ductivo al día. 

7. Evitar concentrar el peso en peque­
ñas estructuras anatómicas. Con­
forme se disminuye la superficie, 
la presión aumenta favoreciendo la 
producción de microtraumatismos. 

8. Evitar la aducción de muñeca junto 
con la supinación del antebrazo 
(desviación ulnar). Esto reduce es­
pectacularmente las lesiones de 
muñeca cuando se utilizan alicates 
y destomilladores (Figura 3). 

S. Aplicaciones cotidianas de 
la blomecánica ocupacional 

A pesar de que las investigaciones er­
gonómicas se iniciaron con la finali­
dad de incrementar el rendimiento y 
evitar fatigas y lesiones en el trabajo 
industrial, son cada vez más numero­
sos los estudios que inciden sobre el 
trabajo doméstico o sobre multitud de 
actividades cotidianas que no tienen 
nada o poco que ver con el trabajo, 
como conducir un coche o descansar 
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Figura 3. ES MEJOR DOBLAR LOS ALICATES QUE NO DOBLAR LA MUÑECA. COMPARACiÓN DE GRUPOS DE 
ENTRENADOS EN MONTAJES ELECTRÓNICOS: CON LOS ALICATES DOBLADOS (MUÑECA RECTA) LA POBLA­
CiÓN TRABAJADORA LESIONADA SE ESTABILIZA DURANTE LA SEGUNDA SEMANA DE ENTRENAMIENTO; 
CON LA MUÑECA EN DESVIACiÓN ULNAR SE OBSERVA UN GRADUAL INCREMENTO DE LAS LESIONES (DE 
TICHAUER,1973). 
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adecuadamente en una butaca. La rela­
ción entre el hombre y la máquina no 
debería ajustarse exclusivamente al 
ámbito industrial, y tendría que abar­
car todas las situaciones en las que el 
hombre interactúa con algún instru­
mento o con otros hombres (Riera, 
1982). Deberían constituir tema ergo­
nómico tanto el conocimiento del 
hombre en el trabajo como en el ocio 
(Shackel, 1980), incluyendo por tanto 
las relaciones que tenemos con teléfo­
nos, raquetas de tenis, máquinas de es­
cribir, libros de texto, etc. 
Cada vez es mayor el tiempo de ocio 
y por tanto son mayores las posibili­
dades de relacionarnos con utensilios 
y máquinas fuera del trabajo. Entre 
otros ambientes, la casa se ve más fre­
cuentada, ya sea porque la jornada de 
trabajo se reduce o porque nuestras 
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casas son cada días más acogedoras y 
con mayores posibilidades de ocio 
(lectura, televisión, ordenador, brico­
lage, etc.). Además, en la casa se rea­
lizan una serie de trabajos físicos rela­
cionados con una serie de utensilios 
como son los fregaderos, escobas, es­
caleras, etc. Nosotros, intentando dar 
a la casa el valor que se merece desde 
una perspectiva ergonómica, hemos 
pretendido realizar una reflexión bio­
mecánica sobre dos actividades, ba­
rrer y sentarse, que tienen lugar fre­
cuentemente en nuestras casas. 

5.1. Biomecánica del barrer 
Es frecuente encontrar personas que se 
quejan de molestias en la espalda cuan­
do realizan tareas domésticas como ba­
rrer, y son primordialmente los más 
altos los que tienen mayores problemas. 

Una persona con un palo de escoba 
adaptado a su estatura puede barrer 
con la columna recta y al mismo tiem­
po tener una buena distancia de alcan­
ce con la escoba (Figura 4.2). En cam­
bio, la persona alta que no encuentra 
en el mercado una escoba adaptada a 
su estatura tiene que elegir entre dis­
minuir la distancia de alcance con la 
escoba (Figurd 4.3) o flexionar el tron­
co hacia delante (Figura 4.4). Y como 
la persona alta no quiere gastar más 
tiempo barriendo que otros opta, gene­
ralmente, por inclinar el tronco hacia 
delante y así poder cumplir sus menes­
teres con celeridad. Como ya comenta­
mos en el apartado 4.3, hay que evitar 
inclinar el tronco hacia delante puesto 
que contribuye a sobrecargar los mús­
culos extensores de la columna. Estos 
músculos son precisos y poco potentes 



Figura 4. LA PERSONA BAJA (2) ABARCA MÁS CON UNA ESCOBA DE ALTURA NO REGULABLE QUE LA PERSO­
NA ALTA (3). CUANDO LA PERSONA ALTA QUIERE ABARCAR TANTO COMO LA BAJA (4) INCLINA LA COLUM­
NA. 

ya que están diseñados para el ajuste 
dinámico de la actitud erecta, y cuando 
se les hace trabajar constantemente 
contra una fuerza superior para la que 
están diseñados se fatigan y sobrevie­
nen las molestias y el dolor. 
En consecuencia, se ha de evitar que 
los músculos extensores de la columna 
estén trabajando constantemente cuan­
do se barre o se realicen otras tareas 
domésticas. Para ello, y si es necesa­
rio, hay que alargar el palo de la esco­
ba (incrementando el mínimo peso po­
sible), o alzar la altura del fregadero, 
por poner otro ejemplo de tarea do­
méstica con parecida casuística. 

5.2. Biomecánica del sentarse 
Nos podemos sentar tanto para des­
cansar como para trabajar, y entre 
estos dos extremos también nos pode-

mos sentar para conversar, comer, 
pasar el rato, etc. En función de la 
razón por la que nos sentamos variará 
el tipo de silla utilizada. De esta ma­
nera, las sillas utilizadas para trabajar 
suelen ser rígidas permitiendo un fácil 
movimiento de las extremidades y un 
levantarse con facilidad, mientras que 
las utilizadas para descansar son blan­
das y se hunden fácilmente permitien­
do relajar la musculatura. Es impor­
tante utilizar en cada momento la silla 
adecuada; si nos serv imos de una silla 
blanda para trabajar nos encontrare­
mos aprisionados, con poca libertad 
de movimientos, y de igual forma, si 
utilizamos una silla rígida para des­
cansar no podremos descansar ade­
cuadamente la musculatura. 
En el "estar sentado" se aplican las mis­
mas recomendaciones biomecánicas que 

en el estar de pie con la diferencia de que 
el sistema de palancas que hemos de so­
portar es menor. Estando sentados nos 
apoyamos sobre las caderas y muslos 
manteniendo erecto el tronco y cabeza, 
siendo por tanto, una postura de menor 
coste energético que el estar de pie. 
En relación a la acción de sentarse son 
básicamente tres los problemas que se 
nos pueden plantear: cómo sentarse, 
cómo estar sentado y cómo levantarse. 
En cuanto al sentarse y levantarse, el 
problema radica en bajar o elevar el 
centro de gravedad sin que el cuerpo 
golpee con el asiento o sin tener que 
inclinar excesivamente el tronco hacia 
delante. En el caso ideal, nuestra silla 
estará abierta por debajo permitiéndo­
nos retrasar una pierna, y con la fle­
xión de rodillas bajar controladamente 
nuestro cuerpo hasta que los glúteos 
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Figura 5. LAS SILLAS ABIERTAS PO~ ABAJO PERMITEN METER ,UN P!E 
ENTRE LAS PATAS, LOGRANDO ASI UNA BASE DE SUSTENTACION MAS 
AMPLIA HACIA ATRÁS QUE FACILITA DESCENDER CONTROLADAMEN­
TE LA CADERA HASTA CONT ACT AR CON LA SILLA. EL USO DE LOS 
APOY A-BRAZOS F ACILlT A TAMBIÉN LA ACCiÓN. 

contacten con el asiento. Si el asiento 
tiene apoya-brazos se facilitará aún 
más la acción de sentarse o levantarse 
por la actuación de los miembros supe­
riores (Figura 5). 
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En cuanto al estar sentados, las indi­
caciones variarán según el tipo de 
asiento y nuestra actividad. En sillo­
nes y sillas blandas es aconsejable uti­
lizar cojines para apoyar las lordosis 

lumbar y cervical. Las sillas rígidas 
habrían de tener ya incorporado en el 
diseño del respaldo la forma de la lor­
dosis lumbar. 
La altura de la silla ha de ser tal que, 
estando sentados correctamente, las 
piernas queden aproximadamente en 
ángulo recto. Si la silla es excesiva­
mente alta las piernas quedarán colga­
das, produciéndose una zona de pre­
sión debajo de los muslos que 
dificultará el retomo venoso. Si la silla 
es excesivamente baja las piernas que­
darán flexionadas en exceso, e igual­
mente se dificultará el retomo venoso. 
Cuando estamos sentados delante de 
una mesa los codos nos deberían que­
dar r.proximadamente en ángulo recto 
sobre ella, a no ser que estemos escri­
biendo a máquina o trabajando con 
ordenador, casos en los que la mesa 
habría de ser un poco más baja debido 
a la altura de los teclados. 
La posición que adoptemos al sentar­
nos delante de una mesa debería per­
mitir una visión equidistante de los 
dos ojos hacia el trabajo que realice­
mos. Si estamos escribiendo, con la 
hoja colocada oblicuamente para evi­
tar la desviación ulnar de la muñeca, 
y al mismo tiempo queremos evitar la 
flexión de cuello que realizamos para 
mantener una visión equidistante de 
los dos ojos al papel , deberemos incli­
nar la silla hacia un lado pudiendo así 
mantener la cabeza recta (Figura 6). 

6. A modo de conclusión 

La Ergonomía, como disciplina multi­
disciplinaria que estudia la relación 
hombre-máquina, recibe una relevante 
contribución de la Biomecánica. La 
Biomecánica ocupacional se ha desa­
rrollado primordialmente en países con 
una elevada renta per cápita y con una 
sensibilización por la calidad de vida. 
De los estudios llevados a cabo se pue­
den sacar unas conclusiones, aplica­
bles tanto a los trabajos industriales 
como a las tareas cotidianas o de ocio. 
La relación del hombre con su vivienda 
se debería analizar desde una perspecti­
va ergonómica donde cuenten más las 
recomendaciones funcionales y biome­
cánicas que el diseño estético y de 
moda. El barrer y el sentarse han sido 
dos ejemplos ilustrativos del tema. 



Figura 6. (1) EN ESTA POSICIÓN SE OBLIGA A LA MUÑECA A TRABAJAR EN DESVIACiÓN ULNAR. (2) PARA EVI­
TAR LA DESVIACiÓN ULNAR SE COLOCA LA HOJA OBLICUAMENTE, PERO ELLO NOS OBLIGA A INCLINAR 
LA CABEZA PARA MANTENER UNA VISIÓN EQUIDISTANTE DE LOS DOS OJOS AL PAPEL. (3) SI NOS SENTA­
MOS OBLICUAMENTE A LA MESA EVITAREMOS LOS ANTERIORES PROBLEMAS, DESVIACiÓN ULNAR E IN­
CLINACIÓN DE LA CABEZA. 
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área técnico-profesional 

SELLOS OLíMPICOS 
Anthony Boddy, 
INEFC-Barcelona. 

En 1992 Barcelona será escenario de 
la vigesimoquinta edición de los 
JJ.OO., renovados por el Barón de 
Coubertin. En nuestro país, sin em­
bargo, la tradición olímpica es muy 
anterior. Barcelona puede envanecer­
se de que ya en el año 129 (d.C.), du­
rante la 227 edición de los JJ.OO. de 
la Antigüedad, el general y procónsul 
romano Lucius Minicius Hatalis, na­
cido en Barcelona, se proclamase 
vencedor en la carrera de cuádrigas 
disputada en Olympia. 
Los Juegos fueron renovados en 
1896, y precisamente en Atenas. La 
primera medalla ganada por un espa­
ñol, antes incluso de la constitución 
del COE, fue la lograda por Santiago 
Pidal, que conseguía en París el se­
gundo lugar en la competición de tiro 
con arco. 
El filatelismo catalán comenzó unos 
años antes de 1850, fecha en que en 
España se emitieron los primeros se­
llos de correos. Entonces ya existían 
varios ciudadanos curiosos que colec­
cionaban los sellos de correos emiti­
dos en Inglaterra desde 1840 y de 
otros países durante la década si­
guiente. 
El primer coleccionista catalán fue el 
ilustre barcelonés D. Santiago Ángel 
Saura y Mascaró. 

A comienzos de 1854 se estableció en 
la calle Fernando un comercio de an­
tigüedades y numismática. Muy pron­
to amplió su negocio con la filatelia, 
convirtiéndose en el primer comer­
ciante filatélico de España. 
En 1864 Vergés de Cardona publicó 
la primera obra filatélica en español 
con el título de Manual del Coleccio­
nista de Sellos de Correos; en él se 
detallaban no solamente los sellos 
sino también sus cotizaciones. 
El primer álbum de sellos español se 
realizó en el año 1879. El álbum, de 
carácter universal, era a la vez catálo­
go y contenedor de sellos. 
En el año 1888 nació en Barcelona la 
primera sociedad filatélica de España 
y en 1924 su sucesora: el Círculo Fi­
latélico y Numismático, entidad toda­
vía existente y en pleno funciona­
miento. 
La filatelia, o coleccionismo de sellos 
de correos, puede integrarse plenamen­
te entre las actividades culturales de 
los actuales tiempos, aparte su carácter 
de ciencia auxiliar de la historia. 
Al principio era relativamente fácil 
coleccionar los sellos emitidos en 
todo el mundo, pero éstos fueron au­
mentando en proporciones verdadera­
mente extraordinarias por lo cual, y 
dentro de la normal evolución de toda 

disciplina, ha surgido la especializa­
ción ante la imposibilidad de colec­
cionar todas las emisiones que lanzan 
a diario las administraciones postales 
del mundo entero. De hecho, la filate­
lia está presente en los acontecimien­
tos importantes de todos los países, 
originando innumerables emisiones. 
La colección universal de sellos, es 
decir, completa, queda sólo al alcance 
de unos pocos, y así surgió lo que ha 
venido en llamarse filatelia temática, 
es decir, la colección de sellos por la 
imagen o por el motivo o intención 
que sugiere su diseño, agrupando las 
emisiones por temas concretos, en los 
cuales el orden de países e incluso el 
cronológico pasan a segundo término, 
absorbidos por la idea selectiva del 
tema. 
Esa idea cuenta cada día con mayor 
número de adeptos, y dentro de ella 
ha surgido el tema deportivo como 
uno de los más importantes, tanto por 
la calidad intrínseca como por la ex­
pansión que el deporte ha alcanzado 
en nuestros días, y dentro de la temá­
tica general deportiva, el sello olímpi­
co viene a constituir una interesante 
especialización porque presenta una 
cuidada selección de deportes y moti­
vos de carácter cultural, artístico e 
histórico. 
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El primer sello postal del mundo apa­
reció en Inglaterra en 1840 y debieron 
transcurrir más de cincuenta años 
hasta llegar a los primeros sellos de­
portivos, que fueron precisamente los 
conmemorativos de los Juegos Olím­
picos de Atenas de 1896. 
Esta bellísima serie, muy lograda te­
niendo en cuenta los medios técnicos 
de la época, está considerada hoy día 
como de gran valor histórico y filaté­
lico. Con ella Grecia se constituye en 
adelantada del sello olímpico, con 
una perfecta intuición de la trascen­
dencia que entrañaba tan feliz acuer­
do de cara al futuro de la filatelia de­
portiva. Las tiradas fueron muy 
amplias, tal vez porque se pensó en 
los sellos como uno de los medios 
apropiados para compensar el elevado 
presupuesto de los Juegos. En cuanto 
a lo que se consideró un abuso, es 
decir, sus elevados tirajes (unos 18 
millones), señalemos que la tirada 
total de las series dedicadas a los 
xvm Juegos Olímpicos de Tokio ha 
sido exactamente de 310'5 millones 
de sellos. 
Los organizadores de los I Juegos de 
la era moderna dieron la pauta de lo 
que más adelante se convertiría en 
una de las actividades más importan­
tes en el seno de los Comités Organi­
zadores de sucesivas Olimpíadas, que 
tienen todos una sección dedicada ex­
clusivamente a su proyección filatéli­
ca, empezando por la elección de di­
seños, y después de pasar por la 
técnica de impresión, tiradas y publi­
cidad, los sellos llegan al gran públi­
co mediante una distribución meticu­
losamente vertebrada a través de los 
servicios filatélicos, agencias y co­
mercio filatélico. En una palabra, los 
medios empleados por Grecia en 
1896 son los mismos que se utilizan 
modernamente, con ligeras modifica­
ciones, en orden a asegurar una gran 
difusión de cada Olimpíada a través 
de la filatelia. 
Después de Atenas, no aparecen se­
llos olímpicos hasta 1920, o sea que 
los Juegos de las n, I1I, IV Y V Olim­
píadas celebrados respectivamente en 
París, San Luis, Londres y Estocol­
mo, no se vieron respaldados por nin­
guna emisión conmemorativa. Posi­
blemente influyeron en ello las cifras 
de los sobrantes de Atenas en 1896 y 
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1906, exagerados para el número exi­
guo de coleccionistas de principios de 
siglo que, además de ser pocos, se re­
sistían a cualquier innovación. 

En estas circunstancias, agravadas 
por el estallido de la Guerra Mundial 
de 1914-1918, que obligó a suspen­
der los VI Juegos Olímpicos de Ber­
lín, era muy presumible un fracaso, y 
así, tras un compás de espera dema­
siado largo, llegaron por fin los Jue­
gos de la VII Olimpíada de Amberes 
en 1920, en que los belgas reanuda­
ron las emisiones olímpicas. También 
hubo sobrante, pero la serie, siempre 
dentro de los moldes clásicos, consti­
tuyó un acierto, y a partir de ella 
jamás ha faltado la emisión conme­
morativa de todas las olimpíadas su­
cesivas. 
En los Juegos de 1924 se incluyeron, a 
título de ensayo, algunos deportes de 
invierno en las pistas de Chamonix, y 
en vista del éxito amplióse el experi­
mento en 1928 -Saint Moritz- hasta 
consolidarse plenamente y cobrar vida 
propia los Juegos de Invierno, que si 
en sus dos primeras ediciones no tu­
vieron sellos conmemorativos, éstos 
aparecieron a partir de la tercera -Lake 
Placid, 1932- ininterrumpidamente 
hasta nuestros días. Existen, pues, se­
llos olímpicos de países organizadores 
en los Juegos de Grecia de 1896 y 
1906, Y tras un largo paréntesis de 
veinte años, ya, ininterrumpidamente, 
a partir de 1920. Y sellos de los J uc­
gos de Invierno desde 1932 en adelan­
te. 
También a partir de Melbourne hacen 
su aparición las series llamadas pre­
olímpicas, es decir, sellos que anun­
cian los Juegos con anticipación de 



uno, dos y tres años. Estos sellos son, 
asimismo, olímpicos y pueden consi­
derarse en cierto modo como la ver­
sión moderna de los heraldos que 
anunciaban la celebración de los Jue­
gos en la antigua Grec ia. Su éxito es 
ev idente, como lo demuestra el hecho 
de que el ejemplo de Melboume fue 
seguido por los demás, cada vez con 
mayores tiradas. 
¿Y Barcelona l 992? Ya, y desde hace 
tres años, han aparecido varias series 
pre-olímpicas, muchas de ellas de un 
diseño y belleza -en mi opinión- im­
presionantes, y de una tirada bastante 
elevada. 
Falta menos de un año y todavía fal­
t.an muchas series. 
En la actualidad, la filatelia está pa­
sando por uno de sus mejores mo­
mentos, tanto en expansión como en 
formación de buenas y variadas co­
lecc iones, que hace augurar un maña­
na lleno de vitalidad y expansión a 
todos los niveles y en todas las espe­
cialidades, sobre todo en la deportiva, 
dada la proximidad de los Juegos 
Olímpicos en 1992 y la Exposición 
Mundial de Filatelia Olímpica y De­
portiva (Olimphilex 92) a celebrar en 
Barcelona conjuntamente con la 
olimpíada deportiva de 1992. 
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