


El deporte, 
¿medida del hombre? 

apunts 

"Vive deprisa, muere joven 

y serás un cadáver bonito ." 

JAMES DEAN 

En este vertiginoso siglo que nos ha tocado vivir. se suele situar al deporte como uno de los hechos clave que 
identifican este período. El deporte se ha constituido en un subsistema cultural de enorme consumo que 
inunda a gran parte de la población del planeta. La práctica deportiva, el espectáculo deportivo y el hábito 
de vida deportiva con todo lo que ello comporta, configuran una parcela importante del proceso vital del 
hombre de final de esta centuria. En un mundo cada vez más globalizado, los medios de comunicación 
social, el hecho transcultural del deporte, su capacidad de sobreponerse a los distintos sistemas socio­
políticos existentes y su fabulosa rentab ilidad económica, cimentada en su exitosa oferta en el tiempo libre 
del ciudadano, han situado al deporte como un eje fundamental de nuestra sociedad y lo han proyectado 
como medida del hombre del siglo xx. 
En el marco de una sociedad deportivizada, el deporte espectáculo ha basado su enorme difusión en la 
posibilidad de contemplar a los distintos deportistas de élite obtener títulos, pulverizar récords, superar 
estadísticas deportivas y conseguir hazañas que nunca antes se habían conseguido. El deporte ha avanzado 
de manera imparable, haciendo bueno el eslogan olímpico creado por el padre dominico francés Didon, en 
7890, "citius, altius, fortius". El deporte se convirtió en la medida del hombre. La mejora constante de las 
marcas de las disciplinas individuales básicas (a tletismo, natación, gimnasia deportiva, halterofilia y ciclismo 
principalmente) simbolizan el avance de la especie y la supremacía del hombre contemporáneo. 
En la sociedad industrial, el hombre moderno ha proclamado el crecimiento sin límites y el deporte, como 
microcosmos de esa sociedad, ha participado activamente de esa aspiración en una carrera desbocada 
hacia la victoria y la obtención de la marca histórica, a costa de la explotación de los propios deportistas. En 
la sociedad postindustrial, el hombre posmoderno después de avistar los excesos y peligros del proceso 
anterior defiende el crecimiento sostenido, que aplicado al ámbito del deporte espectáculo podríamos 
interpretarlo como la fórmula que permite conjugar el alto rendimiento deportivo pero respetando la 
integridad física y moral de los deportistas, salvaguardando la limpieza y equidad de la competición. 
A raíz de los sucesos deportivos del pasado Tour de Francia en los que se denunciaron la práctica habitual y 
mayoritaria de los ciclistas de la ronda francesa de ingestión o inyección de sustancias estimulantes 
prohibidas por los entes deportivos y estatales (UC/, C/O, Tour. legislación francesa) que facilitan el 
incremento del rendimiento físico, se ha abierto una profunda U/sis que pone en cuestión el propio modelo 
del deporte espectáculo y, en consecuencia, su enorme simbolismo como medida del hombre de nuestro 
tiempo. Los deportistas de élite de las disciplinas más duras, ante el constante desafio de obtener victorias y 
superar las marcas de su especialidad, recurren con demasiada frecuencia a la ayuda médica y 
farmacológica poniendo en riesgo su propia salud. Aparentemente, los organismos internacionales 
rectores del deporte de alto rendimiento definen, apoyan y sancionan las políticas normativas contra el 
dopaje que induce a alargar la vida deportiva de los cuerpos y a la mejora del rendimiento deportivo con un 
riesgo incontrolado sobre la salud de los deportistas. Tamb ién se han constituido, al amparo de dichos 
entes, unas comisiones médicas antidopaje dotadas de personal especializado, laboratorios y moderna 
tecnología cuya misión consiste en controlar activamente los casos de dopaje. Se trata, según la opinión de 
las altas instituciones deportivas, de crear los organismos y medios precisos para vigilar la salud de los 
deportistas y evitar que se desvirtúen los resultados de las competiciones. 
Sin embargo, estas mismas instituciones (con autoridad y alcance en todo el mundo deportivo excepto en 
los deportes profesionales de EE uu. en los que, precisamente, no se realizan controles antidrogas) no 
están de acuerdo en que eXista una lista única de sustancias prohibidas creando unas lagunas legales que 
son hábilmente aprovechadas por los deportistas y el equipo técnico que les prepara. Algunos dirigentes 
del C/O y de las Federaciones Deportivas Internacionales han declarado en los últimos afros, en un alarde de 
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sinceridad, que un deporte sin dopaje no interesaría al público, ni a los medios de comunicación, ni a los 
patrocinadores, ni a los rectores del deporte de élite pues no existiría el espectáculo actual, no se lograrían 
victorias y tampoco se batirían las marcas. Y el deporte de alto rendimiento sin espectáculo dejaría de ser un 
gran negocio. 
El público que de manera mayoritaria espontánea rechaza la trampa del dopaje, sin embargo no quiere 
renunciar a la victoria, ni a las nuevas marcas. El propio presidente del ClO, en el pasado mes de julio, ha 
llegado a afirmar "Todo lo que no atente contra la salud del deportista, para mí, no es dopaje" abriendo una 
incierta vía de interpretación que pone en duda el famoso ideario olímpico de pureza, igualdad y 
transparencia en la competición. 
Después de un gran evento deportivo con sus correspondientes éxitos y fracasos, muy pocos se preguntan 
cómo fueron obtenidas las victorias y las marcas. No obstante, muchos atletas suplen su falta de 
rendimiento para la obtención del éxito con la ayuda médico-farmacológica que burla con facilidad los 
controles antidopaje existentes, a la larga el deterioro de la salud de estos deportistas es el pagano de este 
exigente servicio. El deporte de alto rendimiento no es un modelo de salud, sino al contrario, es un modelo 
de insalubridad (no salud) que afecta a la calidad y esperanza de vida de los atletas. Algunos ejemplos 
avalan lo que decimos: la desaparición prematura por enfermedades irreversibles de algunos campeones 
olímpicos en disciplinas individuales en las décadas de los cincuenta y sesenta, las acusadas secuelas físicas 
que padecen una parte importante de los deportistas de élite retirados como herencia de los brutales 
entrenamientos llevados a cabo durante años.Jl, recientemente, como última muestra, el fallecimiento de 
Florence Griffith de un ataque al corazón, a la edad de 38 años, de la reina del atletismo en los JI 00. '88 de 
Seul, triple campeona olímpica y plusmarquista mundial en 700 Y 200 m (su repentina muerte añade más 
dudas sobre las causas del espectacular incremento muscular que mostró la atleta de 7987 a 7988 Y que, 
según los expertos, debilitó notablemente su sistema ca rdio vascular) . Éstos y otros ejemplos de atletas 
anónimos malogrados (algunos en pleno esfuerzo), ponen serias dudas sobre el modelo actual del deporte 
espectáculo y sobre sus fundamentos: la filosofía de libre competencia exenta de ayudas artificiales, la 
lucha contra la trampa deportiva, la defensa de la integridad física y mental de los deportistas y la pulcritud 
moral de los resultados deportivos. 
El deporte espectáculo (con sus correspondientes ídolos) se ha convertido en uno de los negocios más 
lucrativos de la economía mundial al que ninguno de los sectores implicados quiere renunciar. Pero también 
tiene sus responsabilidades.Jl, no sólo con la salud de sus atletas sino con la masa poblacional que lo 
sustenta, pues se constituye en un notable referente de conducta para la población y un modelo a imitar 
por la creciente masa de jóvenes practicantes deportivos que sueñan tempranamente con emular a sus 
héroes y alcanzar la fama a través del éxito deportivo. 
Ante el presente panorama nos encontramos la siguiente coyuntura: O se impone plenamente la 
coherencia responsable institucional en torno al deporte de alto rendimiento, aplicando de forma fiel y 
eficaz el ideario olímpico y deportivo con el fin de proteger la pureza del deporte y sus protagonistas; o, por 
el contrario, aceptemos que los deportista de la alta competición, perfectamente informados y conscientes 
de los riesgos implícitos de su profesión, eligen libremente la azarosa vía que les permita poseer unos físicos 
formidables (ellos no deben parecer normales, deben parecer superhombres) imprescindibles para ser 
cotizados artistas de los estadios deportivos convertidos, a su vez, en sensacionales shows televisivos. 
A partir del humanismo deportivo que pretende la formación de la persona a través de los valores 
educativos del deporte y la preeminencia del hombre sobre los resultados deportivos, reclamamos la 
primera vía . O sea, propiciar una profunda revolución en el deporte de alto rendimiento, al hilo de la nueva 
interpretación del progreso humano, hacia un deporte que ofrezca un nivel competitivo razonable sin 
menoscabar la salud de los deportistas y sin falsear los resultados por el afán desmedido de la victoria a 
cualquier precio. Para ello, se deben evitar las interferencias políticas, canalizar adecuadamente las 
presiones comerciales hacia los nuevos intereses deportivos, racionalizar la desmesura deportiva, renunciar 
al sensacionalismo de los medios de comunicación social, lograr la erradicación de la trampa deportiva .JI, 

sobre todo, cambiar la mentalidad de los espectadores y participantes desde la base (aunque fuera 
únicamente para discernir, desde la ética, el deporte superprofesionalizado del deporte de alto rendimiento 
pero con límites). Sólo de esta manera conseguiremos que el deporte espectáculo corresponda a una 
medida más deseable (y menos distorsionada) del hombre de nuestro tiempo y esté a nuestro servicio, y no 
al revés, como sucede en la actualidad. 

Javier Ol ivera Betrán 
Director de la revista "Apunts. Ed . Física y Deportes" 
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Presentación 

apunts 

El dossier sobre "Psicología del tiempo aplicado a la actividad física y el deporte" tiene como objetivo 
presentar diferentes aportaciones que tienen como eje principal de su discurso el tema del ajuste temporal 

de los individuos. El tiempo es un tema de interés general, pero es especialmente relevante en todo el 
mundo de la actividad física y el deporte. Esta afirmación, con la que cualquier profesional estaría de 
acuerdo, se puede ver desarrollada en este dossier, donde se puede constatar la diversidad de estudios y de 
aspectos a tener en cuenta cuando se habla del tiempo desde el punto de vista psicológico. 
En cuanto a los artículos concretos, cabe destacar dos trabajos. El primero es el de Paul Fraisse y el segundo, 
el de Ramón Bayés. Ambos son, por decirlo de alguna manera, conferenciantes invitados a este 

monográfico. El artículo de Paul Fraisse (1990) es su discurso de aceptación del título de doctor Honoris 
Causa de la Universidad Autónoma de Barcelona, cuya transcripción ha sido autorizada por su viuda, 
Simone Fraisse, gracias a las gestiones hechas por el profesor Santiago Estaún . A propuesta del profesor 

Ramón Bayés, pensamos que comenzar el dossier con este discurso sería como un homenaje a la persona 
de Fraisse (197 7 -7 996) Y a su aportación relevante a la psicología del tiempo. Este discurso plantea 
cuestiones muy generales y no directamente relacionadas con el ámbito de la actividad física y el deporte 

pero, en cambio, constituye una introducción de lujo - si se me permite decirlo así- a los temas que después 
se desarrollan. 

La aportación del profesor Ramón Bayés cierra el dossier con el tema de la estimación subjetiva del paso del 
tiempo, de gran interés y trascendencia aplicada. Su labor profesional en diferentes ámbitos de aplicación 
de la psicología le ha llevado a valorar la percepción subjetiva del paso del tiempo como una medida 

relevante del estado y las actitudes de los individuos en diferentes situaciones. Una de ellas ha sido la del 
deporte, donde ha realizado estudios concretos como los que refiere en este artículo. 

Las otras aportaciones al dossier se desarrollan entre estos dos trabajos yen una doble vertiente: un primer 
grupo de trabajos que podríamos calificar de psicología funcional y un segundo grupo de trabajos que 

podríamos calificar de psicología diferencial, en los que se pone énfasis en cuestiones de medida y 
diagnóstico psicológico. 

En el primer grupo se incluye mi trabajo sobre la relevancia del ajuste temporal en la definición de las 
habilidades - técnicas y tácticas- deportivas. Quizás destacaría el objetivo del artículo en el sentido de 
reivindicar un concepto amplio de inteligencia que ponga la actividad deportiva al mismo nivel que otras 
habilidades humanas y reconozca sus singularidades ajustativas. El siguiente trabajo, de Caries Ventura y 
Josep Roca, constituye una aportación experimental que consideramos de un gran valor teórico y aplicado. 
De una manera sistemática, se describen los factores fundamentales que explican el ajuste temporal 
respecto a la duración de un intervalo temporal. Se ofrece así una explicación naturalista de las variaciones 
en el rendimiento individual en cuanto al ajuste temporal de sus respuestas. A continuación, el artículo de 
Josep Sola tiene el interés de presentar una búsqueda concreta sobre el papel de las instrucciones verbales y 
el adiestramiento gráfico en el aprendizaje de la táctica. Cabe destacar que este trabajo marca una línea de 
exigencia en el entrenamiento deportivo como tecnología, a la vez que plantea temas de un interés 
evidente en cuanto a la relación entre el saber cognoscitivo - referencial y estático- y el saber interactivo que 
incluye el ajuste temporal como criterio de ejecución. El trabajo de Josep Font, que cierra este grupo, es una 
aproximación a una temática que se presenta como una nueva frontera en el tema de la psicología aplicada 
al deporte: el tema del ritmo de entrenamiento, del ritmo de juego, de competición y otras expresiones que 
involucran la dimensión tiempo en la valoración del rendimiento deportivo. Su mérito, de entrada, es 

hacerle frente, pero también lo es plantear la necesidad de un análisis lingüístico y teórico como manera de 
introducirse en el tema. 

El segundo grupo está formado por un conjunto de trabajos de análisis o propuestas de pruebas o tests 
para la medida de la orientación temporal en diferentes situaciones y en combinación, o no, con otras 
dimensiones de ajuste. El primero es de Ana-Cruz Pérez, quien realiza una revisión crítica de las pruebas 
destinadas a la obtención y renovación de los permisos de conducir y de armas. De estas pruebas, 
destacamos particularmente la prueba de la percepción de velocidad. El valor de este trabajo es que, de una 
manera suave pero clara, denuncia la inutilidad de estas pruebas tal y como están hechas y cómo se 
administran actualmente. Entendemos que la educación vial tiene un alto componente de educación física 
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y, en este sentido, este trabajo abre un diálogo necesario entre diferentes profesionales del tema. El 
siguiente artículo de este bloque, de María José Montilla, es una propuesta concreta de un test de ritmo 
para facilitar la valoración de este aspecto de orientación temporal tan relevante de cara a determinadas 
actividades deportivas como la gimnasia rítmica. Cabe destacar, en este sentido, el esfuerzo de 
estandarización de las pruebas a partir de un material y una justificación de la medida. 
Para acabar, el artículo de Josep Maria Bou y Josep Roca constituye también una propuesta de test que tiene 
el interés de ser una formulación concreta sobre cómo medir el nivel de orientación temporal-espacial 
presente en las acciones técnicas y tácticas deportivas. 
La mayoría de estos trabajos se han realizado como parte de la actividad de investigación de doctorandos, 
post-graduados y becarios, hecha en el Laboratorio de Psicología dellNEFC de Barcelona, hecho que quiero 
remarcar El resto son producto de la actividad de otros profesionales en un contexto de intereses 
confluentes. En cuanto a las colaboraciones, quiero agradecer, en primer lugar, a los profesores de 
baloncesto, fútbol y balonmano - Francesc Buscató, Marcellí Massafret, Vicent Artero, Santiago Vázquez y 
Francesc Espar- su colaboración teórica y práctica en toda la temática de la valoración de la inteligencia 
deportiva. Quiero destacar también la colaboración de Francesc Solanellas que, como profesor de 
estadística, ha guiado la valoración de los datos de algunos de los artículos presentados en este 
monográfico. También quiero hacer constar el apoyo técnico de Josep Maria Padullés en los trabajos 
realizados en el laboratorio de psicología. Por otro lado, cabe destacar la participación de los alumnos del 
INEFC de Barcelona como sujetos experimentales y también como miembros del seminario sobre 
"Entendimiento y Táctica" que se ha venido realizando estos últimos años. Una mención especial merecen 
dos alumnos en prácticas de la Universidad Ramon Llull - Jordi Sala y Marcel Palleja- que han colaborado en 
la valoración de los datos del test de inteligencia deportiva. 

A todos ellos, a los autores, a la secretaría de redacción y a la dirección de la revista "Apunts", 
muchas gracias! 

Josep Roca Balasch 
Profesor de Psicología 

INEFC-Barcelona 
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EL TIEMPO VIVIDO* 

Paul Fraisse (1911 -1996) 

¿Qué es el tiempo? Pascal dice que todos nos entendemos 

cuando hablamos del tiempo, pero que no nos ponemos de 

acuerdo sobre la noción de tiempo . Es cierto . El concepto de 

t iempo no se corresponde con un solo significado . El concep­

to de tiempo nos remite a una realidad compleja en la que en ­

contramos cambios, es decir, sucesiones y también duracio­

nes. ¿Cómo vivimos el tiempo? : Lo sufr imos y lo construimos. 

Sufrir el tiempo es algo que se pone claramente de manifiesto 

mediante el condicionamiento clásico. Un estímulo que pre­

cede a la señal de una acción , se convierte él mismo en señal. 

Aqu í nos encontramos con un efecto de sucesión, pero donde 

también interviene la duración. Por ejemplo, si damos de co­

mer a un perro cada 30 minutos, el animal empieza a salivar 

hacia el final de cada período de 30 minutos. Esta interioriza­

ción del ritmo de los cambios es particularmente importante 

en nuestra vida cotidiana , en la que sufr imos el ritmo nictame­

ral; en un periodo de 24 horas, el día sucede a la noche. Este 

ritmo se nos impone en los primeros años de nuestra vida y se 

interioriza . Se dice que deviene endógeno. De manera que si 

atravesamos rápidamente diversos husos horarios, en avión 

por ejemplo, nos encontramos desfasados en relación con los 

cambios exteriores y nos serán necesarios algunos días para 

readaptarnos al nuevo ritmo . Los cronobiólogos nos enseñan, 

por otra parte, que nuestro ritmo endógeno hace sucesiones 

de vigilias y de sueños; ello se traduce en numerosos cambios 

hormonales que se convierten en periódicos y se observa par­

ticu larmente en la temperatura de nuestro cuerpo, que pasa 

por un mínimo hacia las tres de la madrugada y por un máxi­

mo por la tarde. Este ritmo endógeno persiste incluso si se si­

túa a un individuo fuera del tiempo, es decir, si vive algunos 

meses sin ninguna referencia astronómica . Nuestra eficacia 

depende, por otra parte, del ritmo circadiano, como puede 

demostrarse, por ejemplo, por la rapidez del tiempo de reac­

ción . 

Pero las complejas variaciones de nuestra act ividad permiten 

hablar, más allá de la cronobiología, de la cronopsicolog ía. 

Mostrarésólo un ejemplo: la memoria inmediata es mejor por 

la mañana, la memoria a largo plazo es superior si ha tenido 

lugar por la tarde. 

En todos los casos que acabamos de evocar, el tiempo se nos 

impone. Nosotros lo sufrimos. Pero esta manera de vivir el 

tiempo no es más que una modalidad - importante, cierta­

mente- de nuestra relación con el tiempo. Nosotros pode­

mos, en efecto, dominarlo construyéndolo . 

Construir el tiempo es una capacidad que no nos ha sido otor­

gada al nacer. Desde el principio lo sentimos y nuestro orga­

nismo se adapta paulatinamente a las sucesiones y a las dura­

ciones sufridas. Un recién nacido, desde que nace, se adapta a 

comer cada tres o cuatro horas. Entre los dos y los cinco me­

ses, el bebé es capaz de distinguir los ritmos de los sonidos 

cada vez más complejos . Antes del año, coopera en vestirse 

anticipando los [estos útiles. Si es capaz de vivir cambios cada 

vez más complejos y de adaptarse a duraciones cada vez más 

largas, al cabo de tan sólo un año de operaciones concretas, 

según la terminolog ía de Piaget, será capaz de organizar cam­

bios y duraciones. Un sólo ejemplo: damos dos tareas diferen­

tes a un niño de cinco años. Una ta1'ea rápida : transportar 

unas ani llas con la mano, de una caja a la ot ra. Una tarea más 

lenta : transportar fichas de una caja a la otra, mediante unas 

pinzas. El niño rea liza sucesivamente las dos tareas durante el 

mismo t iempo, cosa que él no sabe. Entonces, se le pregunta 

cuál ha sido la tarea que ha durado más tiempo: cada vez res­

ponde que el transporte de las ani llas ha sido el más largo . El 

porqué no lo dice, pero contrastando esta experiencia con 

otras, sabemos que es porque ha transportado más anillas . 

Más anillas: más tiempo; cuánto más largo es el camino, más 

larga es la duración, incluso si la rapidez ha compensado la 

longitud . Debemos esperar a la edad de las operaciones for­

males, en torno a los catorce años, para que el niño aprenda a 

tener en cuenta, simultáneamente, sin errores, los cambios y 

su rapidez . Es entonces cuando es capaz de construir el t iem­

po. 

Este tiempo se construye siempre a partir del presente. En este 

presente debemos distinguir el presente percibido, esto es, el 

que podemos "hacer presente" sin error - por ejemplo un nú­

mero de teléfono o la frase pronunciada antes de que no se 

* Transcripción del discurso pronunciado en la ceremonia de investidura como Doctor "Honoris Causa" por la Universidad Autónoma de Barcelona el día 18 de abril 

del año 1989. 
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escape hacia un pasado inmediato para ser reemplazada por 

otra frase . El presente percibido dura unos segundos, pero los 

acontecimientos percibidos dependen de su organización. 

Podemos, así, retener sólo cuatro o cinco letras aisladas, o 

bien una frase de veinte o vei nticinco letras si están unidas fo­

nética y semánticamente. 

Este presente percibido tiene una gran importancia práctica, 

ya que nos permite captar las sucesiones rápidas como las de 

los sonidos con una relati va simultaneidad. Se encuentra en el 

centro de lo que debemos denominar nuestro presente vivido 

que integra el pasado inmediato pero que se encara sobre 

todo hacia el futuro próximo. Es el centro donde se elabora 

nuestra actividad que se orienta hacia una finalidad en el futu­

ro. Me limito, de momento, a la finalidad de la acción presen­

te: encender un cigarrillo, abrir un periódico. La acción pre­

sente no se comprende más que a partir de esta flecha dirigida 

al porvenir que depende, y esto es importante, de nuestras ex­

periencias pasadas. El futuro es una proyección del pasado. El 

presente es también la necesidad de adaptarse a una nueva si­

tuación o relati vamente nueva, que depende de nuestra expe­

riencia pasada y de nuestra previsión de futuro. Es por esta ra­

zón que los enfermos mentales viven más fácilmente en el pa­

sado, incluso en el futuro. 

El futuro es vivido, evidentemente, en forma de representa ­

ciones. Pero no son cualesquiera. Debe distinguirse entre el 

futuro inmediato, construido en función de la acción presen­

te, del futuro prospectivo, que corresponde a objetivos que 

no son alcanzables en el presente. Un adolescente puede con­

sagrarse totalmente al partido de tenis que está jugando y 

querer ganar el punto o el set siguiente. Pero, si le pregunta­

mos, podemos saber si piensa casarse o no, tener hijos o no, 

preparase para este o aquel oficio. Estos proyectos constitu­

yen lo que denominamos sus perspectivas temporales, o me­

jor, su horizonte temporal. Este horizonte depende, obvia­

mente, de su edad. Se extiende a medida que el niño crece; se 

desarrollará hasta la mitad de su vida yen la edad que sigue, 

se reducirá. Pero lo importante es considerar que este hori­

zonte temporal depende, siempre, de las experiencias pasa­

das. El joven utiliza un poco las perspectivas de sus padres; 

cuando deviene adulto, será la marcha de las satisfacciones 

experimentadas la que guiará sus proyecciones. Igualmente el 

obrero que cobra por horas o por días no tiene el mismo hori­

zonte que el ejecutivo que cobra mensualmente y que disfruta 

de un status que le permite plantearse una promoción o, sim­

plemente, los gastos para construirse una casa. 

El futuro , para un espíritu no perturbado, debe ser verosímil y 

la verosimil itud tiene que apoyarse en la experiencia pasada. 

¿Es necesa rio hablar de la función de la motivación en nuestra 

actitud "vis a vis" del futuro 7 No existe futuro sin motivación y 
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ésta se manifiesta en la espera. Existe tanto en las acciones di­

rigidas hacia un futuro inmediato como hacia futuros más le­

janos. Esta espera es mayor cuanto más se acerca el objetivo. 

Así, Kurt Lewin ha podido constatar que ciertos prisioneros 

con condena larga intentaban evadirse durante la segunda 

mitad de su encarcelamiento. 

Si nuestra vi da cotidiana es orientada hacia el fu turo, debe­

mos subrayar que está cargada de un importante pasado con 

contenidos más precisos y ricos que el futuro. Se trata de re­

memoraciones. Debemos distinguir aquí, igual que para el fu­

turo, dos pasados. El pasado inmediato y el pasado del pasa­

do. El pasado inmediato es el que se encuentra todavía entre­

lazado con mi acción presente, como por ejemplo el tiempo 

transcurrido desde el inicio de esta ceremonia. Se distingue 

del pasado que construyo en mi porvenir. El pasado a largo 

plazo corresponde a todo lo que ha sido y que somos capaces 

de recordar. Este pasado relativamente lejano es menos rico 

que el pasado inmediato. 

El pasado inmediato depende en gran parte de la naturaleza 

de la actividad. Cuanto más fraccionada es, más larga parece, 

porque nos permite constatar el tiempo que pasa. Sólo se en­

cuentra duración en el tiempo cuando parece que haya dura­

do mucho. "Mirar la leche impide que hierva", dice la sabidu­

ría popular. 

Pero, intrínsecamente ligado a la naturaleza de la tarea, está el 

papel de la motivación . Cuanto más nos interesamos por la ta­

rea presente, más breve parece. Debemos evocar, una vez 

más, la disociación entre estar focal izado sobre una tarea o 

sobre el tiempo que transcurre. 

Aún así, incluso en este pasado inmediato, el hombre tiene 

una doble estimación del tiempo . Enfrascado en una tarea in­

teresante, puede después evaluar en unidades el tiempo 

transcurrido, incluso si no ha tenido percepción de su dura­

ción. Yo puedo decir: "no he sentido pasar el tiempo", y a pe­

sar de ello, evaluarlo . Esta evaluación es muy aproximativa y 

esto ocurre porque nuestro sentido de la duración necesita de 

una prótesis: Utilizamos relojes de todas clases . 

El recuerdo de un acontecimiento lejano depende, sobre 

todo, del número de hechos que nos han marcado que sea­

mos capaces de recordar. Un período durante el cual no ha 

pasado nada remarcable nos aparece como sin profundidad 

temporal. Lo eva luamos, sobre todo, por las fechas. Esto últi­

mo es tan cierto referido a nuestra vi da como a los aconteci­

mientos exteriores. Conozco mi edad, no tanto debido a la 

acumulación de recuerdos como por la fecha de mi nacimien­

to . La fecha de mi matrimonio, del nacimiento de mis hijos, 

son puntos de referencia indispensables. 

Así pues, no tenemos más que un pasado, pero tenemos 

muchos en función de las actividades en las que estamos 
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comprometidos. Acabo de evocar el pasado de mi vida fa­

miliar, pero existe también mi pasado profesional, marcado, 

asimismo, por zonas de recuerdos a partir de hechos remar­

cables y también de fechas. Y para reconstruir la verdad de 

mi pasado, debo utilizar las fechas de mis distintos pasados, 

sin olvidar el pasado histórico, el frente popular, la guerra, 

mi cautividad, las fechas que marcan la historia de mi país y 

del mundo. 

Finalmente, la edad tiene una gran importancia en nuestra 

manera de vivir nuestro pasado. Hay un hecho dominante: 

cua nto mayores nos hacemos, más cortos nos parecen los 

años, por oposición al recuerdo que tenemos de las duracio­

nes de nuestra infancia. Este hecho tiene dos explicaciones 

complementarias: A los sesenta años, el año vivi do no es más 

que la sesentava parte de nuestra vida . A los diez años, era la 

décima parte. Las proporciones han cambiado. Pero lo que ha 

cambiado, sobre todo, es la diferencia en la novedad de los 
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hechos vividos. En nuestra infancia siempre había cosas nue­

vas para nosotros, hechos remarca bies de los que conserva­

mos recuerdos reales . En la vejez está ya todo visto y nuestra 

memoria guarda pocos recuerdos . 

Lo que acabamos de decir, tanto respecto al pasado como al 

futuro, se refiere a nuestro presente, ya que nuestro presente 

no es tan solo presencia en el mundo, sino que nuestro pasa­

do y nuestro futu ro no existen mas que cuando los evocamos 

en el presente. No hay más que un tiempo vivido, es éste del 

presente que nos permite evocar tanto el pasado como el fu­

turo. 

Así, hemos construido el tiempo y, puesto que los hemos do­

minado, según los medios que he mencionado, tenemos la 

impresión que el tiempo nos pertenece, y la mejor prueba de 

ello está en nuestro lenguaje: hablamos de ganar tiempo, in­

cluso podemos dar nuestro tiempo; este tiempo que nos per­

tenece puesto que nosotros lo hemos hecho. 
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Resumen 

En este artículo se propone una consideración de la actividad 

física y el deporte como una actividad intel igente en base a 

una concepción amplia de inteligencia yen base a la atención 

al parámetro tiempo como criterio de ajuste psicológico . 

Por lo que respecta a la primera afirmación, se afirma que tan­

to las habilidades perceptivo-motrices como las habilidades 

interactivas constituyen dos dimensiones de adaptación hu­

mana tradicionalmente infravaloradas en aras de las habilida­

des cognoscitivas. Se subraya que los conceptos de "técnica" 

y "táctica " hacen referencia a esas dos dimensiones ajusta­

tivas del deporte, las cuales admiten justificadament ser califi­

cadas como actuaciones inteligentes. 

Complementa riamente se pone de manifiesto que tanto la ac­

ción perceptivo-motriz como la acción interactiva con los 

otros tienen en el parámetro t iem po un criterio de ejecución. 

Esto hace que tanto en la técnica como en la táctica deportiva 

sobresalga el ajuste temporal de las acciones como exigencia 

singular y distintiva de ejecución respecto a otros universos de 

inteligencia humana . 

Durante el acto inaugural del nuevo centro de Barcelona del 

INEF de Cataluña en Montjul'c, un polít ico dijo que a partir de 

aquel momento ese edificio "se tenía que llenar de músculos 

(sic)". Seguramente no era una expresión despectiva, no obs­

tante, ponía de manifiesto una cierta manera de entender la 

actividad física y el deporte. Esta manera es la que le niega una 

d imensión inteligente y la reduce a la categoría de ejercicio o 

activi dad muscu la r. 

Algunos teóricos del deporte han remarcado este menos­

precio endémico de la cultura intelectual occidental, en ge­

neral, respecto a la actividad física y el deporte. Cagigal 
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Abstract 

Palabras clave: 
orientación temporal , técnica, 

táctica, inteligencia. 

In this paper physical activity and sport are presented 
as intelligent behavior in a broad conception of 
intelligence but also considering the time parameter 
as a psychological adjustment criterion. 
Talking about intelligence we affirm that the 
perceptual and motor behaviors and also the 
interactive behaviors of sportsmen both constitute 
two dimensions of human adaptation, traditionally 
not so well considered as have been the cognitive 
abilities. It is underlined that the concepts 
"teehniques" and "tactics" refer to the adjustative 
dimensions of sport and that both c/early ean be 
qualified as intelligent behaviors. 
Complementarily, it is argued that in the pereeptual 
and motor abilities as well as in interactive abilities 
time is an execution criterion. This means that when 
talking about tecnichs and tacties the temporal 
adjustment is emphasized as a singular and distinctive 
exigency of performance, with respect to other 
universes of human intelligenee. 

(1 986) criticaba la infravaloración de la actividad f ísica y el 

deporte y la sobrevaloración de las enseñanzas escolares 

tradicionales. Él calificaba esta actitud o posición de "inte­

lectualoide", y defendía la necesidad de ampliar la concep­

ción de inte ligencia en base a la educación f ís ica y a partir 

del movimiento del cuerpo y de las acc iones coordinadas de 
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sus partes. Su discurso se puede resumir con una frase, clara 

y sugerente: "la mano es un hecho tan inteligente como la 

palabra" (p. 17) 

La psicología, con el énfasis puesto en la cuestiones lingüísticas 

yen los procesos cognoscitivos como denotadores de la capa­

cidad intelectual, ha venido reafirmando aquella concepción 

tradicionalmente sesgada de inteligencia. Obsérvese como los 

tests de inteligencia están altamente saturados de aquellos 

contenidos, contribuyendo a aquella concepción restringida de 

inteligencia psicológica . No obstante, una concepción adecua­

da de los fenómenos psicológicos lleva a una concepción de in­

teligencia como una adaptación ontogenética de los organis­

mos de su entorno y, entonces, es fácil admitir que puedan ha­

ber diferentes dimensiones y parámetros de inteligencia. 

Tradicionalmente, todo lo que ha sido adaptación al universo 

de convenciones sociales y, específicamente, a las convencio­

nes lingüísticas y cognoscitivas, ha sido particularmente valo­

rado . Esta dimensión de inteligencia no se niega . No obstan­

te, hay que añadir todo aquel universo adaptativo que tiene 

que ver con los condicionamientos que significan una adapta ­

ción a las condiciones particulares de vida y que incluiría lo 

que periodística mente se ha llamado "inteligencia emocio­

nal" (Goleman, 1995/ 1996). Además de esto, también hay 

que subrayar la existencia de una inteligencia perceptiva y per­

ceptivo-motriz que significaría la adaptación psicofísica que 

es la que quiere destacar la educación física. En otro lugar 

(Roca, 1992), hemos presentado el ajuste o adaptación psico­

lógica ligada a tres universos: el universo vital, el universo físi­

co-químico y el universo social, con una nítida formulación 

multidimensional de inteligencia. 

Por encima de la necesidad de poner de manifiesto estas di­

mensiones inteligencia psicológica y de constatar su integra­

ción en la actividad global de cada individuo, aquí queremos 

poner énfasis en las dimensiones inteligencia perceptivo-mo­

triz y cognoscitiva como labor fundamental para entender la 

actividad física y deportiva, subrayando que una concepción 

amplia de inteligencia cognoscitiva incluye también la activi­

dad deportiva. Queremos añadir, además, que en la crítica al 

intelectualismo no sólo hay una crítica a una concepción seg­

mentada de inteligencia, sino que incluye también una crítica 

a la concepción modal de la inteligencia que deja fuera, o no 

considera, el ajuste o adaptación temporal de las acciones de 

los organismos. En realidad, es la atención al parámetro tiem­

po el que convierte el deporte en un referente necesario para 

una concepción adecuada del conocimiento humano. El inte­

lectualismo tradicional supone, por ejemplo, que el dominio 

del lenguaje, el número de conocimientos de una o varias dis­

ciplinas y la resolución de problemas de tipo lógico o matemá­

tico constituyen el pilar fundamental de "la inteligencia". Por 
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este motivo, se deja fuera, o se supone secundario, el saber 

más interactivo implicado en las actividades profesionales y 

deportivas que requieren un ajuste temporal de respuestas 

además de un ajuste modal o cognoscitivo en el sentido tradi­

cional. En otras palabras: hay una dimensión inteligencia don­

de es tan importante saber qué hacer y qué decir como saber 

cuándo hacerlo o cuándo decirlo. Es la inteligencia que, sien­

do cognoscitiva, también es interactiva, o sea, es la inteligen­

cia donde el saber es acción , no mera representación. A este 

tema específico de la inteligencia de la acción dedicamos este 

trabajo. 

Inteligencia perceptiva e inteligencia 
cognoscitiva 

Dejando aparte el tema fundamental de la inteligencia vital o 

emocional que está siempre presente en todo el universo de 

comportamiento humano, nos centraremos en las otras dos 

dimensiones adaptativas humanas. Nos centraremos en las 

dimensiones inteligencia que denotan el ajuste físico y social 

de los individuos humanos. Cuando hablamos de inteligencia 

perceptiva y cognoscitiva, nos referimos a la que surge y de­

nota el ajuste físico y el ajuste social, respectivamente, de los 

individuos. 

A los individuos humanos se les exige normalmente la cons­

trucción de unos conocimientos que significan la adaptación 

a los cambios físico-químicos y a los cambios sociales que pre­

siden su existencia. Es a partir de estas dos exigencias de adap­

tación que surgen las áreas temáticas de la conducta percepti­

vo-motriz y de la conducta cognoscitiva, respectivamente y 

hablando en términos muy generales. 

El comportamiento de ajuste perceptivo-motriz incluye las 

constancias y las configuraciones perceptivas, las cuales cons­

tituyen un universo de adaptación e inteligencia incuestiona­

ble y muy relevantes en determinadas actividades humanas. 

Percibir el ritmo y la velocidad, percibir una melodía, ejecutar 

cadenas motoras, equilibrarse en posición estática, marchar, 

correr y saltar; interceptar y lanzar móviles y utilizar toda clase 

de instrumentos e ingenios coordinadamente con aquellas 

actuaciones, etc. , son ejemplos claros de la adaptación per­

ceptivo-motriz . En esta adaptación, por otro lado, se puede 

llegar a un alto grado de exigencia o quedarse en un dominio 

element al. No es preciso decir que por lo que respecta a este 

universo adaptativo se puede hablar en términos de inteligen­

cia y de mayor o menor grado de inteligencia. Esta sería una 

primera dimensión de la inteligencia de la mano - por decirlo 

con la feliz metáfora de Cagigal a la que nos hemos referido 

EDUCACIÓN FíSICA Y DEPORTES (53)(10-17) 



~~~~.~,.c 
<4 , .. '" ,.;.. ~ "-

~,t~~-; - --." 

más arriba. Es la inteligencia perceptiva-motriz tan relevante 

en el ámbito de la actividad f ísica y del deporte. 

En otro orden de cosas, la conducta cognoscitiva incluye la 

construcción de los saberes necesarios para vivir en sociedad. 

En términos generales, saber decir y referir lingüísticamente, 

tener explicaciones y teorías sobre las cosas, saber sobre sí 

mismo, pero también saber comportarse en cada situación, 

actuar coordinadamente con los otros, en determinadad acti­

vidades profesionales, etc., constituyen el saber cognoscitivo 

-en el sentido amplio- que caracteriza nítidamente la especie 

humana. Tradicionalmente, lo que miden los tests de inteli­

gencia han sido contenidos cognoscitivos muy ligados a la es­

colarización y, también, al dominio del lenguaje en términos 

de vocabula rio, sinónimos y fluidez. 

En todo caso, queda claro que percibir, en el sentido de adap­

tación física y conocer, en el sentido de adaptación social, se 

presentan como dos grandes dimensiones de adaptación e in­

teligencia humana. 

Inteligencias modal y temporal 

Hay una distinción paramétrica y complementaria a la distin­

ción entre percibir y conocer, como ajuste psicofísico y ajuste 

psicosocial respectivamente. Nos referimos a la distinción en ­

tre el percibir y el conocer meramente modal y aquel percibir y 

conocer que incorpora el tiempo como criterio de adaptación . 

La inclusión del tiempo como parámetro de ajuste comporta 

la afirmación de unas dimensiones perceptivas y cognosciti­

vas diferenciadas de las valoradas tradicionalmente en ambos 

ámbitos. 

En el ámbito del ajuste psicofísico o de la percepción, la psico­

logía tradicional ha enfatizado el tema de las constancias per­

ceptivas relativas a las modalidades y las características de es­

timulación, como la constancia del color, del peso, de la for­

ma, de la medida, etc. Además, normalmente los temas de la 

percepción relacionados con la visión han sido los más ex­

puestos, no sólo por su relevancia, sino también por su facili­

dad expositiva en un libro de texto . Todo lo relativo a la per­

cepción del tiempo ha sido más bien secundario, no sólo por 

las dificultades expositivas, sino también, yen gran parte, por 

las dificultades teóricas de enfocar el tema . 

En el percibir hay constancias perceptivas meramente moda­

les - relaciones entre las diferentes modalidades de estimula­

ción intersensorial e intrasensorial, como las citadas en el pá­

rrafo anterior- , pero también hay constancias temporales 

como la constancia de la duración, presente en diferentes si­

tuaciones; por ejemplo, en la orientación rítmica y musical y 

en todas las actuaciones físicas y deportivas, en las que la tem-
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poralización y la sincronización de los resultados son funda­

mentales. En este sentido, hay que destacar que en la mayoría 

de actuaciones técnicas deportivas, el ritmo y la temporaliza­

ció n adecuados son una dimensión de ajuste o inteligencia in­

cuestionable. La combinación de las dimensiones modales y 

temporales del ajuste perceptivo da pie al gran universo de la 

actividad física que es siempre ajuste temporal-modal; es de­

cir, adaptación inteligente en la acción. Cuando se habla de 

"técnica" deportiva y de su dominio, se está hablando, psico­

lógicamente, de esta inteligencia perceptiva que lleva a un su­

jeto a destacar en el dominio de la acción perceptiva y el gesto 

motor. El concepto de coordinación viene a describir el ajuste 

temporal-modal de las acciones; coordinación que, cuando 

es excelente, da pie al estilo como coordinación temporal-es­

pacial armónica del gesto técnico. 

Algo equivalente se puede decir del ajuste psicosocial. En 

nuestra cultura, se ha enfatizado mucho el saber cognosci­

tivo modal, es decir, el conjunto de relaciones asociativas 

entre los elementos sensoriales que constituyen los saberes 

escolares y culturales en general. A este conjunto de sabe­

res lo podríamos denominar constancias de entendimiento 

y se ejempl ifican en los saberes formales de la matemática y 

la lógica, en los saberes descriptivos de ciencias como la 

geografía, la anatomía o la historia y, también, en los sabe­

res científicos de todas las ciencias funcionales y tecnológi­

cas que forman el bagaje profesional de los individuos con 

estudios técnicos y superiores . 

En el ámbito del ajuste psicosocial o del conocimiento, la psi­

cología se ha centrado básicamente en los procesos cognosci­

tivos de tipo lingüístico, como puede ser el dominio del voca­

bulario, el tipo de razonamiento, la abstracción y la resolución 

de problemas, etc. El conocimiento interactivo tan relevante 

en las relaciones interpersonales y en las actividades profesio­

nales de cooperación y, sobre todo, el conocimiento interacti­

vo implicado en el juego yel deporte ha sido, igual que suce­

día en la dimensión perceptiva, poco valorado. En efecto, sa­

ber jugar es saber actuar de acuerdo con una normativa y una 

convencionalidad socialmente establecidas. El ind ivid uo que 

sabe jugar es un individuo cognoscitivo, pero no respecto de 

los conocimientos académicos - básicamente representativos 

de la realidad con un carácter estático- , sino respeto de las 

convenciones interactivas, en las que el saber hacer y el saber 

cuándo hacerlo son un mismo saber. Cuando en el deporte se 

habla de la "táctica" se está denotando un tipo de ajuste psi­

cosocial singular: la adaptación a la jugada convenida de for­

ma explícita o tácita. O sea, táctica, psicológicamente hablan­

do, significa saber interactuar con ajuste modal y temporal 

con los demás dentro de una convencionalidad de juego y 

competición .. O aún más: táctica significa actuar con conoci-
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miento en el juego y en el deporte. No hace falta buscar, en 

este sentido, una inteligencia cognosciti va estática o modal 

en los deportistas como fundamento y explicación del éxito 

deportivo. Hay un saber interactivo explicable en sí mismo, 

que consiste en el ajuste construido respecto de la convencio­

nes sobre cómo actuar coordinadamente en el espacio y el 

tiempo. 

Quizás un texto de Montaigne (1533- 1592) servirá para va lo­

rar mejor el discurso y el diálogo inteligente que hay en el de­

porte cuando se compara con la inteligencia del diálogo inte­

ractivo, del debate y la discusión intelectual , es decir, cuando 

no se reduce al saber cognoscitivo, a la mera referenciación o 

a los conocimientos memorizados. 

"La palabra es mitad de quien habla y mitad de quien 

escucha. Este tiene que prepararse para recibirla se­

gún el cariz que ella tome. Así como entre los que jue­

gan a pelota, el que la recibe se mueve y se coloca se­

gún como ve moverse al que saca y según la forma del 

saque". (pág . 318) . 

Destacamos este texto, no sólo por su antigüedad y por la au­

toridad del autor, sino sobre todo porque sugiere la dimen­

sión de inteligencia interactiva ligada a la atención compara­

da respecto de la especificidad de los cambios en las palabras 

y las acciones, como manera adecuada de entender la inteli­

gencia en un sentido dinámico. Con este supuesto es fácil re­

conocer la actividad deportiva como un discurso inteligente. 

Orientación temporal: 
orientación respecto de la duración 
y la velocidad 

Hay que resaltar que el ajuste temporal de las acciones o res­

puestas de un individuo se identifica normalmente con la ex­

presión "percepción tempora l", pero esta expresión puede in­

ducir a equívocos. Tal y como hemos señalado, el concepto de 

" percepción" va muy relacionado con la adaptación física; la 

expresión sinónima de "percepción sensorial" así lo confirma. 

No obstante, el ajuste temporal de las respuestas abarca si­

tuaciones que va n más allá de la percepción temporal. Abarca 

el condicionamiento temporal pauloviano que es un caso de 

adaptación biológica y no física e incluye también el entendi­

miento interactivo que se da, por ejemplo, en el caso de la tác­

tica en la que, como hemos dicho, hay un ajuste temporal res­

pecto a los cambios convencionales de una jugada. Por este 

motivo utilizamos los términos "orientación temporal" o 

"ajuste temporal", puesto que esta expresión es más genérica 
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y no reduce toda la adaptación temporal al ámbito de la per­

cepción física . Además, el concepto de "percepción tempo­

ral" se utiliza como sinónimo de estimación del paso del tiem­

po - tema que desarrolla el profesor R. Bayés en este mismo 

monográfico- en una consideración integrada de orientación 

temporal y emocionalidad. Es posible aún encontrar otros 

usos del concepto de percepción relacionados o no con el 

tiempo (Roca, 1991). 

El tema de la orientación temporal es una dimensión de 

adaptación psicológica que no ha tenido tradicionalmente 

un tratamiento ni adecuado ni suficiente, a nuestro enten­

der (Roca , 1992). La psicología de la percepción física ha 

tratado de fenómenos y datos relacionados directamente 

con los órganos sensoriales -especialmente la vis ión- de tal 

manera que a menudo el tema de la percepción del tiempo 

ha sido marginal, ya que no era planteable desde aquella 

perspectiva organocéntrica . Además, desde esta perspecti­

va organocéntrica se ha especulado sobre la existencia de 

un "sentido del tiempo" equivalente a los órganos sensoria­

les como la vista o el oído. El inconveniente de no disponer 

de un órgano sensorial ha llevado aquel enfoque de la per­

cepción a la perplejidad , de tal manera que se ha llegado a 

la conclusión que el tema de la percepción del tiempo es ex­

tremadamente difícil, puesto que no hay un órgano para 

percibir el tiempo equivalente a los órganos para percibir el 

espacio y otras características de los objetos con los que 

cada organismo se relaciona (S hifman , 1976/ 1981) La 

moda biologista y mecanicista actual ha conllevado la pos­

tulación de la existencia de un reloj interno que actuaría de 

órgano que capta o mide el tiempo. Esta es una suposición 

muy aceptada, no obstante la evidencia que no existe tal 

cosa y sólo metafóricamente se puede decir que un indivi ­

duo tiene un " reloj interno ". Otra cosa es que el ajuste per­

ceptivo temporal determine regularidades en el funciona­

lismo orgánico y que estas regularidades se registren. Re­

gistrar regular idades no quiere decir, sin embargo, encon­

trar relojes, ni explicarlas. 

Una concepción más naturalista de la orientación temporal 

puede imponerse si en vez de hablar de percepción temporal 

o bien de orientación temporal, se observa que estas sólo son 

expresiones del lenguaje ordinario que sirven para fines co­

municativos genéricos y que no existe, desde una perspectiva 

científica, una percepción o un ajusteal tiempo, sino una per­

cepción u orientación respecto de los cambios que se dan en 

el tiempo . En efecto, decía Gibson (1975) que no se percibe el 

tiempo, sino los cambios en el tiempo; tampoco - decía- se 

percibe el espacio, sino cambios en el espacio. Un texto suyo, 

sobre la llamada "pick up information theory" puede resultar 

sugerente: 
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"Queda claro, pues, que en una teoría de la percep­

ción basada en la información, el detectar el cambio y 

no-cambio, substituye la percepción del tiempo y del 

espacio" (pág. 299). 

La idea de que no se percibe el tiempo, sino los cambios que se 

producen en el tiempo, es una idea sugerente y que asumi­

mos en nuestro discurso. En efecto, se puede tener una no­

ción del tiempo - es el saber cognoscitivo sobre las cosas rela­

tivas al tiempo y a todas las variaciones relacionadas con la 

emocionalidad- tal como pone de manifiesto Fraisse bajo el 

concepto del tiempo "construido" en su discurso reproducido 

más arriba. Pero no se puede decir que se percibe el tiempo en 

el sentido que nos adaptemos a él. Más bien nos adaptamos a 

los cambios que se dan en esta dimensión física - básica- de 

todas las cosas que pasan en la naturaleza. Esta adaptación a 

los cambios que se dan en el tiempo es la adaptación que nos 

interesa en todo el ámbito de la actividad física y el deporte en 

general. 

Siguiendo con nuestro discurso, tenemos que decir que ha­

blar de percepción de la duración y de la velocidad significa 

poner de manifiesto que hay dos tipos de cambios en el tiem­

po que exigen orientación psicológica. El primero hace refe­

rencia a los cambios discretos que delimitan un intervalo; el 

segundo, a los cambios continuos que definen la velocidad. 

En el primer caso, la orientación temporal consiste en la 

reacción condicionada respecto a la duración entre dos es­

tímulos. El condicionamiento temporal pauvoliano es la si­

tuación ejemplary paradigmática que muestra cómo un or­

ganismo se ajusta a los cambios consistentes en el tiempo y, 

donde antes había una reacción, ahora hay una anticipa­

ción, como exponente de una nueva forma de comporta­

miento o funcionalidad . Efect ivamente, en los experimen­

tos de condicionamiento temporal se presentaba la comida 

cada 30 minutos o cada 10 minutos (Razran, 1971) Inicial­

mente, el animal reaccionaba a la presentación de comida 

en la boca, pero posteriormente - después de la presenta­

ción en intervalos regulares- el mismo animal anticipaba la 

salivación según la duración del intervalo entre las presen­

taciones de comida. Autores como Fraisse (1976) y Richelle 

et al. (1980) han señalado la pertinencia explicativa del 

condicionamiento temporal como funcionalidad psicológi­

ca y como base para poder entender otros tipos de orienta­

ción temporal como puede ser el seguimiento de un ritmo o 

la adecuación temporal de una respuesta operante. La idea 

general que se propone es que, desde una perspectiva fun­

cional, el condicionamiento temporal, la percepción de la 

duración de un intervalo o el ajuste a una convención sobre 

la presentación de la comida en los programas de intervalo 
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o de tiempo fijo en el condicionamiento operante, son un 

mismo tipo de fenómeno. Independientemente de la finali­

dad adaptativa, hay un ajuste o adaptación a las presenta­

ciones discretas, tem poralmente consistentes, en los cam­

bios de estimulación. Esto es lo que pone de manifiesto la 

existencia del comportamiento psicológico como funciona­

lidad que significa la adaptación a los cambios de estimula ­

ció n que ocurren en la especificidad de la existencia de cada 

individuo. 

Ahora bien, si n dejar el enfoque naturalista que presenta el 

condicionamiento temporal como la funcionalidad psicológi­

ca básica para explicar la orientación temporal, hay que hacer 

una distinción básica de cara a enfocar el tema de la percep­

ción de la velocidad. Nos referimos a que aquel paradigma de 

condicionamiento cubre la orientación respecto de la dura­

ción de un intervalo, pero no la orientación respecto de la ve­

locidad de los objetos y del propio sujeto cuando se mueve o 

se desplaza. En efecto, en el ámbito de la percepción ha sido 

preciso diferenciar entre dos niveles funcionales de orienta­

ción temporal. Fraisse (1967) diferenciaba la orientación tem­

poral respecto de los cambios discontinuos y la orientación 

temporal respecto de cambios continuos. Esta diferenciación 

viene apoyada por otra diferenciación dentro de otro ámbito 

científico - el del comportamiento motor- en el que se dife­

rencia entre anticipación simple y anticipación coincidente. 

En este caso, se habla de anticipación simple cuando el sujeto 

ajusta su respuesta a la duración de un intervalo y se habla de 

anticipación coincidente cuando se ajusta a la velocidad de un 

móvil (Lawther, 1977; Roca, 1984). 

Consideramos que esta distinción - basada en las dos formu­

laciones citadas- es importante, ya que pone de manifiesto 

dos niveles funcionales psicológicos en la orientación tempo­

ral, lo cual tiene una gran relevancia en la psicología de la acti­

vidad física y el deporte. En el caso de la duración, la orienta­

ción psicológica se da respecto de la presentación a intervalos 

regulares de un estímulo. La orientación respecto del disparo 

de salida que da un juez en atletismo o la sincronización de las 

atletas en gimnasia rítmica o en la natación sincronizada son 

ejemplos claros. 

En el caso de la velocidad, la orientación psicológica se da res­

pecto a duraciones o intervalos cambiantes momento a mo­

mento en las presentación de los estímulos. En efecto, cuando 

los deportistas interactúan con móviles, estos no tienen nun­

ca una duración fija; cada lanzamiento o cada desplazamien­

to tiene una duración diferente. Igualmente, cuando es el pro­

pio sujeto o los otros sujetos implicados en el juego los que se 

desplazan, la orientación temporal también consiste en pre­

ver la posición futura a partir de la velocidad que se lleva o que 

tiene que llevarse en los diferentes momentos del desplaza-
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miento para hacer coincidir la ejecución final con el momento 

exigido para obtener un objetivo deportivo. En este contexto, 

el concepto de indicio perceptivo temporal es fundamental. 

Un indicio es un valor de estimulación que tiene correspon­

dencia con otro valor de estimulación (Roca, 1992). En el caso 

del tiempo, las duraciones en la ocurrencia de los cambios de 

estimulación son los ind icios que permiten anticipar coinci­

dentemente los momentos futuros. Así, a la duración inicial 

del desplazamiento de un móvil le corresponde un momento 

futuro de posible intercepción y la labor de cualquier sujeto es 

aprender esta relación cambiante entre duraciones iniciales y 

posiciones temporales futuras de los objetos móviles. Cuando 

a los cambios en la velocidad se suman los cambios en la direc­

ción o trayectoria de los móviles entramos de lleno en el tema 

clave del movimiento: la actividad física y el deporte es siem­

pre orientación respecto del movimiento; movimiento regula­

do por las leyes físicas, pero también movimiento regulado 

por las convenciones sociales. Saber jugar significa, en este 

sentido, orientarse respecto del movimiento. 

Inteligencia deportiva: inteligencia 
en la acción y la interacción 

La cuestión relevante, a nuestro entender, es que el deporte 

-que es técnica y táctica- tiene algo distintivo a nivel per­

ceptivo y a nivel cognoscitivo: el tiempo es un criterio de 

ejecución adecuada. Es decir, el tiempo no sólo es una con­

dición de realización de una actividad adaptativa, sino que 

es un parámetro en el que también se evalúan las inteligen­

cias. Tanto en la actuación técnica como en la táctica depor­

tiva, existe el factor tiempo . Esto quiere decir: tanto en la 

técnica como en la táctica existe la necesidad ajustativa de 

qué hacer - común a todos los saberes humanos-, pero so­

bre todo existe como parámetro distintivo saber cuándo 

hacerlo. En otras palabras, hacer la acciones en el momento 

oportuno es tan relevante como hacer una determinada 

cosa o acción. Si la acción que se hace no se ejecuta en el 

momento preciso, el fallo "intelectivo" es igual que si la ac­

ción que se hace no es la correcta. 

Cada deporte se define, en gran parte, por el componente 

técnico, por el táctico o por la presencia de ambos. Los llama­

dos deportes individuales tienen un componente técnico rele­

va nte y el componente táctico puede ser inexistente o reducir­

se a un planteamiento cognoscitivo estático de cómo actuar 

en general en una competición o ante una determinada cir­

cunstancia. Hay que decir que, aunque se puede llamar tácti­

ca a una previsión cognoscitiva o a una regla de actuación, no 

por esto se debe confundir con el entendimiento interactivo 
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que comporta una exigencia de ajuste tempora l de las actua­

ciones. Esto es lo que sucede en los deportes de oposición, en 

los que no sólo hace falta actuar de manera técnica adecuada, 

sino que también es relevante todo el conjunto de decisiones 

sobre cómo y cuándo actuar en la utilización de los recursos 

técnicos de acuerdo con el momento del combate. 

En los deportes colectivos, el componente táctico aún es más 

relevante, puesto que además del uno contra uno - táctica in­

dividual común con los deportes de oposición- hace falta la 

actuación coordinada con los otros -táctica colectiva-, de tal 

manera que cada jugador tiene que tener un dominio técnico, 

pero además, tiene que actuar tácticamente según las juga­

das y los momentos en que se producen. 

Hay que tener en cuenta que algunas actividades humanas 

reciben el nombre de deporte, pero en cambio se resisten a 

serlo consideradas de lleno. Esto es debido, a nuestro en­

tender, a que no cumplen básicamente con el criterio de 

tiempo como criterio de actuación. Por ejemplo, en el aje­

drez se da una competición - un agonismo- entre dos suje­

tos, que se podría calificar de deporte de oposición o lucha 

entre dos individuos. No obstante, el ajedrez no presenta 

prácticamente una exigencia técnica, pero lo más relevante 

es que no exige el ajuste temporal de las respuestas. Hay 

que ejecutar una labor motora poco exigente y, además, el 

tiempo sólo figura como condición de juego; no como cri ­

ter io de juego. Como máximo, se restringe el tiempo dispo­

nible para mover una pieza. Jugar al ajedrez es, en este sen­

tido, muy parecido a jugar a las cartas o al dominó. Muy di­

ferentes son los deportes de oposición, como la lucha con o 

sin instrumento y los deportes colectivos, como el balon­

mano o el baloncesto, donde cada acción está doblemente 

considerada en el tiempo y en el espacio. 

A veces, se ha especulado sobre la relevancia del llamado ra­

zonamiento espacial en la actuación deportiva, sin que poda­

mos dar ninguna referencia consistente. No obstante, queda 

claro que la dimensión ajustativa espacial forma parte del sa­

ber deportivo técnico y táctico . Es más, en el artículo donde se 

propone un test de inteligencia deportiva, se presentan juntos 

el ajuste espacial y el ajuste temporal , puesto que el saber de­

portivo es un saber integrado de orientación tiempo y espa­

cio. En todo caso, el razonamiento espacial es algo que está 

en la base de la formación académica e intelectual general, tal 

como lo demuestra su presencia en tests de aptitud mentales 

primarias o básicas - por ejemplo en el test PMA- y en los mis­

mos tests de razonamiento general o abstracto - por ejemplo, 

las Matrices Progresivas de Raven (ver, por ejemplo, Cronbach, 

1972) para una revisión de los tests de inteligencia tradiciona­

les). En consecuencia, no se puede considerar el razonamien­

to espacial como definidor a la hora de determinar la singula-
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ridad de la actividad f ísica y el deporte. En la actividad f ísica y 

en el deporte, hace falta razonar espacialmente, pero sobre 

todo hay que " razonar" temporalmente, ya que, como hemos 

dicho, saber qué hay que hacer, pero hacerlo en el momento 

inoportuno es sinón imo de no saber. El deportista sobresa le 

porque añade al conocimiento posicional el conocimiento de 

la temporal ización de las acciones en base al ritmo o a la velo­

cidad de una determinada jugada . Así, en aquella acción tác­

tica que se llama " pared" es relevante percibir la dirección del 

móvil y también la del contrario y la del compañero de jugada, 

pero es definitivo ajustar temporalmente las respuestas, pues­

to que una buena acción o una buena posición en un momen­

to inoportuno, no son ni una buena acción técnica, ni una 

buena posición táctica . 

Hay que constatar, pues, que el hecho que el tiempo sea una 

condición de ejecución, o sea u n criterio de ejecución , es definiti­

vo a la hora de entender la especif icidad inteligente del deporte. 

En la mayoría de actividades humanas, el t iempo es condición de 

ejecución: resolver un problema de matemáticas o de razona­

miento, hacer una jugada al ajedrez, escribir artículos, etc. Puede 

haber, como decíamos, un t iempo máximo de respuesta o, in­

cluso, puede haber una cal ificación que dependa del t iempo uti­

lizado para resolver un determinado problema o ítem, pero en 

ningún caso, el t iempo es un criterio de ejecución. 

Hay otras actividades humanas que exigen la orientación tempo­

ra l, como las actividades de pesca, de caza o de lucha. En gene­

ral , también la conducción de automóviles y otras manipulacio­

nes de artilug ios mecánicos lo exigen. Pero es en el deporte don­

de la exigencia es más destacada, ya que, por naturaleza del jue­

go, las acciones deben tener un momento de ejecución como 

criterio de éxito o superación del contrario. 

La idea de "razonar" temporalmente quiere poner de mani­

f iesto que tanto en la acción técn ica como en la táct ica hay un 

saber plenamente intel igente, pero que está ligado a las regu­

laciones temporales de la acción. No obstante, la presencia de 

esta regulación temporal de la acción no debe signif icar una 

reducción del valor intelectual del que la practica, sino un re­

conocimiento de una dimensión paramétrica diferenciada de 

la intel igencia . 

Debemos decir, por otro lado, que la orientación respecto de 

la duración y la velocidad se sobreponen en la práctica de cada 

deporte y dan paso al universo complejo del razonamiento 

tempora l que debe ejecutar cada deportista . Este razona­

miento temporal está en la base y modula el razonamiento es­

pacial que constituye el otro gran parámetro de la actividad f í­

sica y deportiva . Técnica y táct ica se encuentran también en 

esta confluencia de exigencia ajustable temporal-espacial, 

culminando la descripción del hecho deportivo. Los entrena­

dores deportivos procuran remarcar la necesidad de la con-
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centración para el segu imiento y el ajuste continuo del juga­

dor a las necesidades técn icas y tácticas . Lo hacen de muchas 

maneras. A menudo, hacen formulaciones de t ipo metafóri­

co, como cuando dicen que un deportista t iene que tener "vi­

sión periférica" , queriendo ind icar que hay que estar atento a 

la global idad de la situación de juego. A veces, dan consignas 

simplificantes, pero a la vez muy exigentes, como cuando, por 

ejemplo, un entrenador de fútbol exige a un jugador atención 

al juego y le dice: "¡ tú, a la pelota!" . 

Dentro del ámbito de la psicología social (Davies y Harre, 

1990), hay un término que refleja muy bien qué es la actividad 

deportiva como ajuste interactivo . Se habla de " posiciona­

miento" como el saber estar constantemente ajustado - en el 

espacio y en el t iempo- a una situación que cambia de forma 

continua . Los autores contraponen este concepto de posicio­

namiento al del " rol " o papel que cada uno hace en una deter­

minada situación de interacción social. El concepto de " rol " es 

estático y f ijo, en cambio el concepto de posicionamiento es 

dinámico, abierto y creativo . El deporte exige posicionamien­

to y lo hace de una manera continua : cada jugador debe en­

contrar, momento a momento, cuál es la acción y el momento 

de real izarla . Esto lo hace de una forma básica y fundamental , 

ya que más allá de que cada jugador t iene unas características 

- unas maneras de hacer que normalmente le salen bien- , 

esto no impide que en cada momento del juego, en la posi­

ción en que se halla, ha de decidir inteligentemente qué y 

cuándo hacerlo. Es la inteligencia interpretativa interactiva; es 

decir, el saber situarse continuamente en la mejor posición 

para superar al contrario . En este posicionamiento los cam­

bios en el tiempo son elementos del saber que permiten que 

cada deportista - en mayor o menor grado- anticipe la acción 

del oponente, cree ritmos y los rompa, indique qué quiere ha­

cer y cuándo lo hará , que lo ind ique, pero que no lo haga o 

que lo haga en un momento diferente a aquel que había indi­

cado, etc. Ser intel igente en este sentido, insistimos, no es lo 

mismo que ser intel igente en un discurso académico, pero es 

también ser intel igente; es ser intel igente en un discurso que 

incorpora los cambios temporales como elementos esenciales 

de este discurso; es ser inteligente en un diálogo en el que los 

cambios temporales son tan relevantes como todos los otros 

cambios que suceden. 

Me gustaría acabar d iciendo que hay varias maneras de ser 

intel igente atendiendo a las dimensiones y parámetros 

ajustativos de los humanos . Ser intel igente en una dimen­

sión no sign if ica serlo en otra, aunque una concepción inte­

gra l de los ind ividuos aconseje el desarrollo en todas las di­

mensiones y parámetros. En todo caso, parece conven iente 

afirmar que un saber no lleva a otro, ni es posible admitir 

que algún saber sea superio r a otro . Más bien son esto: sa -
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beres en dimensión y parámetros d iferenciados. No se pue­

de negar, por otro lado, la enorme relevancia que las des­

cripciones substitutorias del lenguaje tienen en el proceso 

de humanización y en la formulación de un saber como sis­

tema organizado de conocimiento. Aunque, no obstante, 

cada saber es un saber y una forma de ser inteligente. No es 

de extrañar, por ello, que de la misma manera que quien 

sabe hablar y describir qué es el deporte no tiene porqué ser 

un buen deportista, quien es un buen deportista no tiene 

porqué saber referir adecuadament sus habilidades. Son 

juegos diferentes y cada uno sabe de su juego . 
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Resumen 

Éste es un estudio experimental sobre factores o variables que 

explican el grado de ajuste temporal de las respuestas respec­

to a la presentación de un estímulo. El estudio se ha realizado 

en una situación estándar de medición de orientación tempo­

ral en que cada sujeto debía responder a la presentación de un 

estímulo elicitador precedido de una señal de alerta. 

Los factores estudiados fueron : contigüidad, generalización, 

variabilidad, probabilidad, complejidad y distribución de la 

práctica. 

La concreción de estos factores generales psicológicos en el 

caso de la orientación temporal y los datos obtenidos, confir­

man lo relevante del análisis psicológico en la explicación de la 

variación en el rendimiento individual. 

Este trabajo constituye, por otra parte, un ejemplo de cómo 

proceder en la identificación de los factores o variab les dellla­

mado "campo psicológico", por separado, y en su interacción . 

El modelo de campo propuesto por Kantor (1967-1978) dis­

tingue entre lo que es la estructura funcional del campo psico­

lógico y lo que son los factores que afectan cuantitativamente 

al ajuste psicológico en un segmento funcional determinado. 

Esta propuesta teórica tiene un notable interés de cara a dis­

tinguir y relacionar dos dimensiones fundamentales de la fun­

cionalidad psicológica: la cualitativa y la cuantitativa . 

El trabajo presentado consiste en una exposición de factores 

que afectan al ajuste cuantitat ivo en la orientación temporal, 

concretamente en la orientación con respecto a la duración 

de un intervalo. Los estudios sobre estos factores no son nue­

vos. Se pueden consultar manuales de percepción o de com­

portamiento motor (por ejemplo Magill, 1989). estudios so-
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Palabras clave: 
factores o va riables psicológicas, 

orientación temporal , t iempo de reacción . 

Abstract 

This is an experimental study upon the factors or 
variables that explain the temporal adjustment 
degree of the responses to a stimulus's presentation. 
This study has been made in a standard situation of 
temporalorientation in which each subject had to 
react to an elicitor stimulus preceded by a warning 
signa/. 
The factors studied have been: Contiguity, 
Generalization, Variability, Probability, Complexity and 
Practice Distribution. The concretion of general 
psychological factors in the case of temporal 
orientation and the data obtained, confirm the 
importance of psychological quantitative analysis in 
the explanation of the variations in individual 
performance. 
This study is also presented as an example of how to 
proceed in the determination of the factors in a so 
called "psychological field", separately and in 
interaction. 

bre condicionamiento respondiente y operante (Richelle et 
al., 1980), así como textos especializados como los de Fraisse 

(1967, 1974/ 1976) donde se consideran algunos de estos 

factores. La aportación de este trabajo es que, a partir de una 

situación experimental estándar, se haya hecho un análisis sis­

temático y también interactivo de factores. 

En la definición de los factores seguimos el planteamiento ge­

neral hecho en otro lugar (Roca, 1992) en un desarrollo del 

modelo de campo kantoriano, concretando la formulación 
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Resumen 

Éste es un estudio experimental sobre factores o variables que 

explican el grado de ajuste temporal de las respuestas respec­

to a la presentación de un estímulo. El estudio se ha realizado 

en una situación estándar de medición de orientación tempo­

ral en que cada sujeto debía responder a la presentación de un 

estímulo elicitador precedido de una señal de alerta. 

Los factores estudiados fueron : contigüidad, generalización, 

variabilidad, probabilidad, complejidad y distribución de la 

práctica. 

La concreción de estos factores generales psicológicos en el 

caso de la orientación temporal y los datos obtenidos, confir­

man lo relevante del análisis psicológico en la explicación de la 

variación en el rendimiento individual. 

Este trabajo constituye, por otra parte, un ejemplo de cómo 

proceder en la identificación de los factores o variab les dellla­

mado "campo psicológico", por separado, y en su interacción . 

El modelo de campo propuesto por Kantor (1967-1978) dis­

tingue entre lo que es la estructura funcional del campo psico­

lógico y lo que son los factores que afectan cuantitativamente 

al ajuste psicológico en un segmento funcional determinado. 

Esta propuesta teórica tiene un notable interés de cara a dis­

tinguir y relacionar dos dimensiones fundamentales de la fun­

cionalidad psicológica: la cualitativa y la cuantitativa . 

El trabajo presentado consiste en una exposición de factores 

que afectan al ajuste cuantitat ivo en la orientación temporal, 

concretamente en la orientación con respecto a la duración 

de un intervalo. Los estudios sobre estos factores no son nue­

vos. Se pueden consultar manuales de percepción o de com­

portamiento motor (por ejemplo Magill, 1989). estudios so-
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Abstract 

This is an experimental study upon the factors or 
variables that explain the temporal adjustment 
degree of the responses to a stimulus's presentation. 
This study has been made in a standard situation of 
temporalorientation in which each subject had to 
react to an elicitor stimulus preceded by a warning 
signa/. 
The factors studied have been: Contiguity, 
Generalization, Variability, Probability, Complexity and 
Practice Distribution. The concretion of general 
psychological factors in the case of temporal 
orientation and the data obtained, confirm the 
importance of psychological quantitative analysis in 
the explanation of the variations in individual 
performance. 
This study is also presented as an example of how to 
proceed in the determination of the factors in a so 
called "psychological field", separately and in 
interaction. 
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temático y también interactivo de factores. 

En la definición de los factores seguimos el planteamiento ge­

neral hecho en otro lugar (Roca, 1992) en un desarrollo del 

modelo de campo kantoriano, concretando la formulación 
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general de los factores de campo psicológicos en la orienta­

ción temporal. Como competencia de medición, por otra par­

te, se ha utilizado el tiempo de reacción (TR): pulsar un botón 

después de la aparición del estímulo llamado elicitador. 

El programa utilizado - DROMO- en todos los experimen­

tos realizados fue elaborado por De Gracia (1991) con el obje­

tivo de permitir la programación de todos los elementos, así 

como de las relaciones entre los estímulos presentados en una 

pantalla. En este sentido, el programa permite escoger el tipo 

de señal de alerta (color, medida, forma, visua l, auditivo, etc.). 

el tipo de estímulo/s elicitador/es (color, medida, forma, vi­

sual, auditivo, etc.). la posición en la pantalla del ordenador, el 

tiempo entre la señal de alerta y el estímulo elicitador, el tiem­

po de presentación del estímulo, el tiempo de espera máximo 

de la respuesta, etc.. 

Contigüidad o duración 

Entendemos por contigüidad la proximidad relacional entre 

los elementos de una asociación o configuración (Roca, 

1992). En este caso, la proximidad temporal entre la aparición 

de la señal de alerta y la aparición del estímulo elicitador, que 

delimitan una duración o intervalo. 

El estudio de este factor ha venido siendo muy habitual en la 

investigación básica psicológica. Un estudio clásico es el de 

Klemer (1956), donde se mostraba el incremento del TR en 

función de la duración y de su interacción con la variabilidad 

del intervalo. 

Método 

El trabajo se realizó con 41 sujetos de ambos sexos, entre 18-

25 años, todos ellos estudiantes de primer curso en ellNEFC 

de Barcelona (curso 96/97) . 

Mediante un ordenador Bergate modelo BG Turbo XT, una 

pantalla Netset, modelo 14HP33Ty en una situación de medi­

da del tiempo de reacción, se presentaba una señal de alerta 

(un círculo rojo de 2,5 centímetros de diámetro) de una dura­

ción de 100 mi lisegundos y un estímulo elicitador (un círculo 

blanco de 1,6 centímetros de diámetro) de duración de 500 

milisegundos, ambos en el centro de la pantal la del ordena­

dor, esto es, en las coordenadas X: 300, Y: 168. 

En principio se programaron tres condiciones experimentales 

ligadas a la duración del intervalo entre la señal de alerta yel 

estímulo elicitador. La duración del interva lo podía ser de 1,2 

o 3 segundos, medidos desde el final de la presentación de la 

señal de alerta hasta el comienzo del estímu lo elicitador. Estas 

condiciones se llamaron Fcon 1, Fcon 2 y Fcon 3 para referirse 
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a la contigüidad temporal diferencial que representaban res­

pectivamente. En cada condición experimental se presenta­

ban 10 ensayos de una duración determinada y cada sujeto 

sólo se sometía a una condición. Cada ensayo consistía en la 

presentación de la señal de alerta y del estímulo elicitador que 

delimitaban las duraciones estudiadas. 

Las instrucciones que se dieron a cada sujeto fueron las si­

guientes: 

"En el centro de la pantalla aparecerá una señal de alerta que 

es un círculo de color rojo que te avisará de la próxima apari­

ción del estímulo de color blanco - también en el centro de la 

pantalla- al que deberás responder Intenta reaccionar lo más 

rápido posible a la aparición de este estímulo pulsando la tecla 

"espacio ". Cuando hayas dado la respuesta, volverá a apare­

cer la señal de alerta ... , así hasta rea lizar todos los ensayos que 

se hayan programado". 

Resul tados 

En la figura 1 puede observarse que el tiempo de reacción es 

progresivamente mayor cuanto mayor es la duración entre la 

señal de alerta y el estímulo el icitador. Los datos se han obteni­

do a partir del cálculo de la media de los cinco últimos ensayos 

de cada sujeto. De las medias obtenidas por cada sujeto se ha 

obtenido la media de cada condición experimental. Asimismo 

la desviación se ha obtenido del cálculo de los últimos cinco 

ensayos de cada sujeto y de cada condición. 

Los datos se suman a la formulación de la ley general de la 

contigüidad y, en este concreto, se afirma que el incremento 

x S 

CONTI. 1 198 97 

CONTI. 2 235 70 

CONTI. 3 254 65 

500 

450 

400 

" 350 
§. 
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figura 1. Diferencias en la contigüidad en una práctica con regularidad. 
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de la duración del intervalo entre la señal de alerta y el estímu­

lo elicitador, comporta también un incremento en el TR, Es 

ésta una ley psicológica confirmada por múltiples estudios en 

diferentes ámbitos, Como muestra destacamos un estudio en 

el que la mayor demora en la aplicación de un castigo, en el 

condicionamiento operante, comporta efectos menores 

(Camp et al., 1967). Datos no publicados que hemos obteni­

do en un estudio anterior (Roca et al., 1996) ponen de mani­

fiesto que en intervalos entre 2 y 6 segundos se da también un 

incremento progresivo del TR. Las medias concretas obteni ­

das son : intervalo de 2 segundos, 218 ms.; intervalo de 3 se­

gundos, 228 ms.; intervalo de 4 segundos, 228 ms.; intervalo 

de 5 segundos, 234 ms. e intervalo de 6 segundos, 242 ms. 

Del conjunto de datos que hemos obtenido pero también de 

los datos que figuran en múltiples trabajos sobre el tema se 

puede concluir que es en torno a la duración de un segundo 

cuando se obtienen los mejores TR y éste es un dato crítico en 

el conjunto de interacciones analizables con respecto a la 

orientación temporal, como veremos en el estudio de los su­

cesivos factores. 

Generalización 

Definimos generalización como la separación actual de un 

elemento respecto de la relación habitual con otro elemento, 

en un nivel asociativo o configurativo (Roca, 1992). En este 

caso, el factor de generalización se concreta en la separación 

temporal de la presentación del estímulo elicitador respecto al 

intervalo entre la señal de alerta y el estímulo elicitador. Los re­

sultados de esta separación del estímulo elicitador con res-

- 50% - 25% 0% 25% 50% 

X 371 259 249 253 289 

S 110 59 64 64 75 

500 

450 

400 

., 350 
-S '" a: 300 
1-

250 "" --L---

200 

150 
-50% -25% 0% 25% 50% 

Figura 2. Enudio de generalización (general). 
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pecto al momento en que es esperado según la historia previa 

de presentaciones, constituyen un gradiente de generaliza­

ción temporal que se presenta como una concreción de la ley 

general de generalización psicológica . Este gradiente de ge­

neralización temporal se puede encontrar en diferentes ámbi­

tos psicológicos. Destacamos los trabajos pioneros de Brown 

(1939) en un estudio de condicionamiento temporal y 

Mowrer (1940) en una réplica en una orientación meramente 

perceptiva . 

Método 

El trabajo se realizó con 41 sujetos de ambos sexos, entre 18-

25 años, todos ellos estudiantes de primer curso dellNEFC de 

Barcelona . Utilizando el material informático anteriormente 

descrito, se presentaba una señal de alerta (círculo rojo de 2,5 

centímetros de diámetro) de una duración de 100 milisegun­

dos y un estímulo elicitador (círculo blanco de 1 ,6 centímetros 

de diámetro) de una duración de 500 milisegundos, ambos 

en el centro de la pantalla del ordenador, esto es, en las coor­

denadas X: 300, Y: 168. 

Se programaron tres tipos de programas para realizar una me­

dición de generalización temporal, que se denominaron 

Fgen 1, Fgen2 y Fgen3 y que se correspondían respectivamente 

con Fcon 1, Fcon 2 y Fcon 3 presentados anteriormente. Aquí, 

los estímulos elicitadores se presentaban con un intervalo que 

difería como máximo un ± 50% con respecto al intervalo prac­

ticado en el programa anterior. Es decir, en la condición de pre­

sentación de intervalo de un segundo 1, pasados los diez ensa­

yos de aquella condición, se presentaban cinco ensayos más, 

con unos intervalos que oscilaban entre 0,5 segundos y 1,5 se­

gundos, presentados de forma aleatoria. En el caso de Fgen1, 

la secuencia de presentación de los diferentes intervalos de 

tiempo seguía el orden siguiente: 1,25; 1; 0,5; 1,5; 0,75 segun­

dos. Con esta misma norma, para la duración de 2 segundos se 

presentaban intervalos de 1 ,5; 2,5; 3; 2; 1 segundos_ Lo mismo 

se hacía para la condición de intervalos de 3 segundos de dura­

ción donde los valores de separación del intervalo habitual fue­

ron : 2,25; 3,75; 3; 1,5; 4,5 segundos. 

Cada sujeto pasaba únicamente por un tipo de generaliza­

ción, según la condición de contigüidad o duración practica­

da anteriormente. 

Se dieron las mismas instrucciones que en el estudio del factor 

contigüidad . 

Resultados 

Los datos representados en la figura 2 fueron obtenidos cal ­

culando la media de los TR que realizaron todos los sujetos, 
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sin considerar la cond ición de contigü idad o duración practi ­

cada (Fgen 1, Fgen2 y Fgen 3) . Es decir, ten iendo en cuenta el 

porcentaje de separación (-50%, -25%, 0%, + 25% y + 50%) 

de los estímulos en las tres cond iciones de contigü idad o du­

ración . 

En la figura 2 se puede observar como el t iempo de reacción 

(TR) aumenta en la med ida que el estímulo se presenta antes o 

después de cuando era esperado y aumenta más cuanto más 

se separa de ello. Para la misma separación, por otra parte, el 

estímulo presentado antes de cuando se espera comporta un 

incremento mayor en el TR; asimetría que debe atribu irse a la 

forma cómo se medía la genera lización y donde no se le per­

mit ía al sujeto contestar hasta que el estímulo el icitador se hu­

biera presentado. 

Interacción generalización-contigüidad 

La f igura 3 nos muestra el efecto de la genera li zación en 

cada una de las duraciones estud iadas de forma compara ­

t iva. 

Puede observarse cómo en los intervalos en que el estímu lo 

era presentado con un 25% de reducción o incremento de 

la duración practicada no se observa mucha diferencia con 

respecto al intervalo habitua l. Aunque es importante seña­

lar que en Fgen1 el TR observado en los intervalos de 0,75 y 

de 1,25 segundos es superior respecto del interva lo habi­

tual de 1 segundo, con una considerable diferencia. Este 

efecto no se observa en los grad ientes de general ización 

temporal obten idos alrededor de las duraciones de 2 y 3 se­

gundos. En ellos, el TR observado en el interva lo + 25% se 

encuentra por debajo del interva lo habitua l con una d ife­

rencia en ambos de - 20ms. 

Otro dato a considerar es que el efecto que produce la pre­

sentación del estímulo con un 50% de reducción o incre­

mento del interva lo habitua l es d iferente en cada una de las 

cond iciones de duración , observándose un TR mayor en 

Fgen 3 sobre Fgen 2, y de éste respecto de Fgen 1 . Es deci r a 

mayor duración del intervalo practicado, mayor es el t iem­

po de reacción frente a la presentación de un estímulo que 

se presenta o muy temprano o mucho más tarde de cuando 

se espera . 

A modo de datos complementarios en el estudio de la genera­

lización se puede observar en la f igura 4 el porcentaje de estí­

mulos que han sido "no vistos", lo cua l ocurre cuando el suje­

to reaccionaba por encima de 500 ms o no reaccionaba . Asi­

mismo puede observarse el porcentaje de estímulos que han 

sido anticipados, lo que ocurre cuando el sujeto reaccionaba 
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Figura 3. Enudio de las diferencias de generalización en contigüidades 1, 2 y 3 segundos. 

I No vistos (-50%) Anticipaciones (+50%) 

Fgen 1 I 14,28% 57,14% 

Fgen 2 23,07% 46,15% 

Fgen 3 69,23% 76,92% 

Figura 4. Porcentaje de estímulos no vistos y anticipaciones con respecto a duraciones que significaban 

una separación del 50% con referencia a las duraciones habituales. 

antes de la aparición del estímulo el icitador. En el primer caso 

se refiere a aquellos estímulos que se presentaron con una re­

ducción del 50% de la duración respecto del intervalo practi­

cado y, en el segundo caso, con un aumento del 50% de la du­

ración de aquel intervalo. Esto se hizo para cada cond ición , 

así, en el caso de Fgen 1, las duraciones reducida yaumentada 

fueron de 0,5 segundos y 1 ,5 segundos; en el caso de Fgen 2, 

1 segundoy3 segundos y, en el casodeFgen 31 ,5 segundosy 

4,5 segundos. 

El incremento del porcentaje de estímulos no vistos o reac­

ciones por encima de 500 ms confirma lo que ya observá ­

bamos en la comparación de los grad ientes de general iza ­

ción y es que la separación en t iempo abso luto de la dura-
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ción de un estímulo respecto del momento en que éste es 

esperado, es el elemento crítico en la explicación del incre­

mento en los valores de generalización . Lo que parece 

confirmarse también en los datos sobre las anticipaciones, 

ya que el porcentaje más alto de respuestas se da en la du­

ración más larga . 

Variabilidad 

Entendemos por variabilidad el grado de consistencia de 

una asociación o de una configuración. En el caso de la 

orientación temporal respecto de la duración, la variabili ­

dad se traduce en la oscilación histórica de una duración en 

torno a un intervalo medio (Roca, 1992). La manipulación 

de esta variable a nivel experimental es fácil : se trata de pre­

sentar estímulos con intervalos variables y hacerlo con gra­

dos diferentes de variabilidad . Debe recordarse que la me­

dición del TR tradicional siempre se ha llevado a cabo con 

intervalos variables, unido a que los grados de variabilidad 

han oscilado de manera incontrolada y frecuentemente no 

explícita . Algunos estudios como el de Adams (1966) y Kle­

mer (1956) - citado anteriormente- en el ámbito científi ­

co del comportamiento motor son estudios pioneros en 

este factor y anuncian lo que se ha confirmado en nuestro 

trabajo : que el TR aumenta conforme aumenta la variabili­

dad de un intervalo. 

Método 

El trabajo fue realizado con 30 sujeto de ambos sexos, de 

edades comprendidas entre 18 y 25 años, estudiantes to­

dos del primer curso dellNEFC de Barcelona , con el mismo 

material informático descrito anteriormente. Se presenta­

ba una señal de alerta (círculo rojo de 2,5 centímetros de 

diámetro) con una duración de 100 milisegundos y un estí­

mulo elicitador (círculo blanco de 1,6 centímetros de diá­

metro) de duración 500 milisegundos; ambos en el centro 

de la pantalla de ordenador; esto es en las coordenadas X: 

300, Y: 168. El intervalo de tiempo entre el fin de la presen­

tación de la señal de alerta y el estímulo elicitador variaba 

según la condición. 

Se confeccionaron 12 programas agrupados en tres bloques 

en función de que la duración media de los intervalos fuera de 

1, 2 o 3 segundos. Para cada duración se diseñaron progra­

mas que presentaban intervalos que oscilaban, más o menos, 

en torno a aquellos valores. La oscilación se calculaba en por-
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centaje de variación y las variaciones previstas fueron 4: 0%, 

10%,25% Y 50%. Un porcentaje de variación 0% significaba 

que no se daba oscilación del intervalo. En cambio, un por­

centaje de variación del 25% significaba que, según cada du­

ración media los intervalos podían tener varias duraciones en­

tre los valores mínimo y máximo surgidos de calcular el rango 

de oscilación para cada duración. Lo mismo ocurría en los ca ­

sos de 10% Y de 50% de variabilidad . De esta forma las varia ­

bilidades concretas para cada duración media fueron las si­

guientes, identificadas por la denominación usada en este 

trabajo y presentadas a los sujetos experimentales de manera 

aleatoria : 

Bloque número 1, de una duración media de un segundo (Fvar-

1). Programa FvarOl, el anteperíodo era constante: 1 segundo 

en los diez ensayos. Programa Fvarl1, el anteperíodo no era re­

gular sino que presentaba una variación de un 10% como má­

ximo: 1,100/1/0,95/1,050/0,900/1,050/0,95/1,1/0,9/1 se­

gundos. Programa Fvar21, el intervalo de tiempo no era tam­

poco regular sino que variaba en un 25%: 1,25/1 /0,87/1,12/ 

0,75/1/1,25/0,75/1,12/0,87 segundos. En último lugar, en el 

programa Fvar31, el anteperíodo presentaba una variación de 

un 50% como máximo: 1,50/0,75/1,25/0,5/1/0,75/1,25/1/ 

1,5/0,5 segundos. 

Bloque número 2 con una duración media de dos segundos 

(Fvar2). Fvar02, el anteperíodo era constante: 2 segundos en 

los diez ensayos. Fvar12, el anteperíodo no era regular sino 

que presentaba una variación de un 10% máximo: 2,22/2/ 

1,9/1,8/2,1 /2,1 /1,8/2/1,9/2,2 segundos. Fvar22, la varia­

ción era de un 25% máximo : 2,5/2/1,75/1,5/2,25/2,25/1,5/ 

2 / 1,75/2,5 segundos. Fvar 32, el anteperíodo presentaba 

una variación de un 50% como máximo: 3/2/1,5/1/2,5/2,5/ 

1 /2 / 1,5/3 segundos. 

Bloque número 3 con una duración media de tres segundos 

(Fvar3) . Fvar03, el anteperíodo era constante: 3 segundos en 

los diez ensayos. Fvar13, el anteperíodo no era regular sino 

que presentaba una variación de un 10% como máximo: 3,3/ 

3/2,7/3,150/2,85/3/3,3/2,7/3,15/2,85 segundos. Fvar23, 

el intervalo de tiempo no era tampoco regular sino que varia­

ba en un 25% como máximo: 3,75/3/2,62/3,37/3,75/3/ 

2,25/3,37/2,62/2,25 segundos. Fvar31 el anteperíodo pre­

sentaba una variación entre ensayos de un 50% como máxi­

mo: 4,5/3/2,25/3,75/1,5/3/2,25/3,75/1,5/4,5 segundos. 

Todos los sujetos pasaban por todas las condiciones de varia­

bilidad en orden aleatorio. 

Las instrucciones fueron las mismas que en los estudios ante­

riores. 
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Los datos del TR han sido obten idos mediante el cálculo de las 

medias para cada variabilidad (0%, 10%, 25% Y 50%) Y en 

base a los resultados de todos los sujetos en cada uno de los 

tres bloques de duraciones. 

Como puede observarse en la figura 5, los TR aumentan en 

función del aumento de la variabil idad . Esto es, a mayor varia­

ción del intervalo practicado, menor ajuste de la respuesta o 

mayorTR. Deseamos subrayar la importancia que tienen estos 

datos ya que representan una explicación de las variaciones en 

el tiempo de reacción individual en diferentes situaciones. Así, 

en el estudio tradicional del TR, los intervalos han sido normal­

mente variables por imperativo del procedimiento (Roca, 

1983, 1997) pero, sin embargo, existen muchas situaciones 

en que - aparte de la presencia de otros factores- la variabi ­

lidad en la presentación de los intervalos ha sido mucho me­

nor. Tan solo es necesario pensar en las situaciones de interac­

ción con máquinas y automatismos: su regu laridad permite 

no tan solo una rápida reacción sino también una anticipa­

ción o coincidencia del inicio de la respuesta respecto de la 

presentación del estímulo. En la interacción humana y depor­

tiva, concretamente, se dan asimismo situaciones de muy 

poca variabilidad . Este es el caso del intervalo en las salidas de 

atletismo, como demuestra Santigosa (1991) . De acuerdo 

con aquel estudio, los jueces de salidas son muy poco varia­

bles y ello explica que los atletas obtengan un TR mucho más 

rápido que el que pueden obtener en un procedimiento es­

tándar de estudio del TR. En realidad, los atletas no obtienen 

unos TR próximos a cero porque, de la misma forma que suce­

día en nuestro procedimiento experimental, hay una instruc-
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ción precisa de no contestar o reaccionar hasta que el estímu­

lo se haya presentado. Caso de permitir el ajuste o la coinci­

dencia con la presentación del estímulo, el principio general 

de mejora del rendimiento en función del menor grado de va­

riabilidad del intervalo, presumiblemente se habría mante­

nido. 

Interacción variabilidad-contigüidad 

El planteamiento del estudio del factor variabilidad se realizó 

para estudiar la interacción con el factor de contigüidad o du­

ración . En la figura 6 presentamos los gráficos de las diferen­

tes variabilidades en las tres duraciones manipuladas. Consi­

deramos importante destacar que, mientras que en Fvar- l el 

TR aumenta de VarO% a Var50% en 72 ms, en Fvar-2 yen Fvar-

3 el TR aumenta 47 ms en ambas cond iciones; el gráfico que­

da más plano en estas dos últimas condiciones, lo que sugiere 

que, a duraciones mayores menores son los efectos de la va­

riabilidad de un intervalo. 

De la misma forma que hemos realizado el estudio comparati­

vo de las diferentes duraciones cuando el intervalo es regular 

en el factor contigüidad, presentamos aquí las diferencias en­

tre duraciones cuando existe variabilidad . Para real izarlo se 

han utilizado los cinco últimos datos de cada Fvar: 01, 11,21, 

31, etc., se ordenaron por bloques y se calculó la media y la 

desviación t ípica de todos los datos que formaban cada bloc 

que para todos los sujetos. 

Presentamos estos datos comparándolos con los del primer 

estudio donde sólo se presentó a los sujetos intervalos de 1, 2 

VARO% VAR 10% VAR25% VAR50% 

Fvar-l 191 200 218 263 

Fvar-2 218 236 252 265 

Fvar-3 228 233 257 275 
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y 3 segundos, con absoluta regularidad . Con respecto a las 

medias, como puede observarse en la figura 7, se mantiene el 

principio según el cual , a mayor duración, mayor TR; pero los 

datos comparat ivos confirman que la variabilidad, aparte de 

incrementar globalmente el TR, pondera este incremento 

convirtiéndolo en menos acusado. 

A nivel de desviaciones en el cuadro adjunto puede observarse 

su similitud, pero destaca el incremento de las desviaciones 

conforme los intervalos son más cortos, lo que parece sugerir 

que la mejora del TR en duraciones cortas ocurre a costa de los 

intentos de buscar la aproximación máxima del inicio de la 

respuesta con la presentación del estímulo, lo que en térm i­

nos de med ias es posit ivo, pero en términos de dispersión es 

negativo. 

Las desviaciones comparativas entre las situaciones en el in­

tervalo de un segundo señalan también en un mismo sentido, 

ya que la variabilidad inhibe, por así decirlo, los intentos de 

coincidencia o la obtención de TR muy cortos y, por esta ra­

zón, la dispersión se reduce. 

Interacción variabilidad generalización 

Una vez term inado el último programa de cada bloque esta­

blecidos en base a su duración, cada sujeto pasaba por el es­

tudio de general ización temporal, con los mismos programas 

Fgen 1, Fgen2 y Fgen3 utilizados en el estud io anterior del fac­

tor de generalización . Su objetivo era observar los efectos de 

cada historia de variabilidad sobre la genera lización y compa­

rarlo con los efectos de las historias con absoluta regularidad . 
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Los datos fueron obten idos calculando la media del TR que 

realizaron todos los sujetos en la prueba de general ización, 

sin considerar la cond ición de duración . 

En la f igura 8 se presenta la comparación entre gradientes y se 

puede observar como el gradiente es más acusado cuando los 

interva los presentados con anterioridad a la prueba de gene­

ral ización han sido absolutamente regulares . Cosa que permi­

te afirmar que la variab ilidad interactúa con la general ización, 

en el sentido de que, a más variabilidad mayor general ización; 

el gradiente es más plano. En términos prácticos y apl icados 

esto sign ifica que a mayor variabilidad en la presentación de 

los intervalos, más dispersa es la atención del sujeto y vice­

versa . 

Asimismo consideramos oportuno presentar (fig . 9) una tabla 

comparativa del % de estímulos " no vistos" (el individuo reac­

ciona por encima de los 500 ms o no reacciona) y el % de estí­

mulos "anticipados" (el individuo reacciona antes de la apari­

ción del estímulo), cuando los intervalos se presentaban con 
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regularidad o con variabilidad. El % de estímulos "no vistos" 

se refiere a los estímulos que se han presentado con una re­

ducción del 50% de duración respecto del intervalo practica­

do y, en el segundo caso (% de estímulos "anticipados") con 

un incremento del 50% de la duración de aquel intervalo, 

para cada una de las condiciones. 
En cuanto al % de estímulos "no vistos", podemos observar 

como en la condición de práctica con regularidad, a medida 

que aumenta la duración de los intervalos presentados el ajus­

te perceptivo disminuye. Este hecho no se observa cuando los 

intervalos han sido variables. Estos datos sirven para confir­

mar que la variabilidad en la presentación de los intervalos 

comporta una mayor dispersión de la atención, es decir, una 

mayor generalización temporal. Contrariamente, la regulari ­

dad comporta concentración de la atención y una menor ge­

neralización temporal. Los datos sobre respuestas anticipadas 

en los intervalos más largos de lo habitual parecen confirmar 

también el efecto dispersor de la variabilidad sobre la atención 

de los sujetos. 

Interacción variabilidad-contigüidad-generalización 

Por último se han comparado los datos observados en el estu­

dio de la generalización cuando se ha dado una práctica varia­

ble con respecto a una práctica de una regularidad absoluta, 

conjuntamente con los efectos de las diversas duraciones. En 

las figuras 10, 11 Y 12 presentamos estos datos comparados. 
Los tres gráficos muestran conjuntamente los efectos de las 

tres variables vistas hasta el momento por separado. Primero, 

el efecto del aumento del TR conforme el estímulo se presenta 

antes o después de cuando se espera - gradiente de generali­

zación temporal. Segundo, el efecto de elevación del conjun­

to de los gradientes conforme la duración del intervalo pre­

sentado es más larga. Tercero, el efecto de aplanamiento o 

acentuación de las pendientes de los gradientes de generali­

zación en función de la variabilidad de los intervalos prece­

dentes. 

Probabilidad 

Definiremos probabi lidad como la proporción de presenta­

ciones de un elemento de una asociación o configuración sin 

el otro u otros elementos (Roca, 1992). En el caso concreto 

que estudiamos se manipuló la proporción de veces que se 

presentaba el estímulo elicitador - al que debía responder el 

sujeto- en relación a la señal de alerta que siempre se presen­

taba . 
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El estudio del factor de probabilidad ha sido habitual en dife­

rentes prácticas experimentales y a partir de diferentes modelos 
teóricos. Nos centraremos aquí en el estudio de la probabilidad 
en la situación de orientación temporal cuando, dado un inter­

valo delimitado por la señal de alerta y el estímulo elicitador, se 
manipula la proporción de veces que se presenta el estímulo 

elicitador. Un trabajo pionero en el estudio de este factor en el 
ámbito de la orientación temporal es el de Drazin (1961) con 

unos resultados coincidentes con los obtenidos aquí. 

Método 

El trabajo se realizó con 81 sujetos de ambos sexos, de edades 
comprendidas entre los 18 y los 25 años, estudiantes todos 

ellos de primer curso dellNEFC de Barcelona (curso 97/98) con 

el material informático que ya hemos descrito. Se presentaba 
una señal de alerta que, en este caso, se trataba de un sonido 
de 1000 Hz de una duración de 100 milisegundos y un estímu­

lo elicitador que consistía en un círculo blanco de 1,6 centíme­

tros de diámetro, de una duración de 500 milisegundos. Am­

bos estímulos sé presentaban en el centro de la pantalla del or­

denador, esto es, en las coordenadas X: 300, Y: 168. 
Se confeccionaron 12 programas experimentales que combi­
naban la probabilidad de aparición del estímulo elicitador 

- probabilidad 1; 0,7; 0,5 Y O,3- y la duración del anteperío­
do que podía ser de 1, 2 ó 3 segundos. Todos los programas 

constaban de diez ensayos y cada sujeto real izaba tres progra­
mas adjudicados al azar. 
Se dieron las siguientes instrucciones: 

"Cada uno de ustedes realizará tres programas experimen­

tales. Cada programa experimental se compondrá de 10 

ensayos. Cada ensayo es la presentación de una señal de 

alerta que, en este caso, es un sonido que les avisa de la pró­

xima aparición del estímulo elicitador. siendo éste un cfrcu­

lo blanco que aparecerá en el centro de la pantalla, frente al 

cual deberán reaccionar lo más rápido posible pulsando la 

tecla "espacio". Cuando hayan reaccionado, volverá a apa­

recer la señal de alerta ... y así hasta el final. 

El intervalo de tiempo entre la señal de alerta y el estímulo eli­

citador dentro de un mismo programa es siempre el mismo 

pero puede variar de un programa a otro. 

Puede ser que en algún ensayo el estímulo elicitador no apa­

rezca, no reaccionen y esperen a la próxima señal de alerta ". 

Resultados 

Hemos agrupado en bloques de la misma probabilidad el con­
junto de datos obtenidos. Se contabilizaron los valores de TR 
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de los últimos cinco ensayos. Sin embargo, dado que en las 

condiciones experimentales de probabilidad 0,3 y 0,5 en los 
últimos 5 ensayos sólo se presentaba dos veces el estímulo eli­

citador, hemos cogido únicamente dos valores de TR. 
En la figura 13 podemos observar como, a medida que la pro­

babilidad de presentación del estímulo elicitador aumenta, 

disminuye más el tiempo de reacción; hay un ajuste mayor en 

la respuesta . 
No obstante, en las condiciones de probabilidad 0,7 Y proba­
bilidad 0,5, los TR obtenidos son los mismos (282 ms). 
Es importante señalar que la diferencia que se da en el TR en­

tre probabilidad 1 y probabilidad 0,7 es de 34 ms y la diferen­

cia entre probabilidad 0,7 Y probabilidad 0,3 es de 17 ms; es 

decir, la mayor diferencia en el aumento de TR la encontramos 

por la falta de solamente tres estímulos elicitadores de los 10 

posibles. 
De la observación cualitativa de las situaciones experimentales 

se deduce que los sujetos, cuando se daban cuenta de la falta 

de alguno de los estímulos elicitadores, adoptaban una actitud 
más pasiva y entonces el TR aumentaba de manera significati­

va. Significación confirmada en las pruebas estadísticas de dife­

rencias de medias entre probabilidad 1 yel resto de probabili­
dades (p < O,001). Importa notar que, dado que siempre se 

presentaban todas las situaciones de probabilidad a todos los 

sujetos, fácilmente existía esa actitud pasiva, lo que considera­

remos que ha podido determinar parte de los valores numéri­

cos obtenidos: si los sujetos hubieran pasado sólo por una con­

dición de probabilidad, seguramente las diferencias de los TR 

entre la condición de probabilidad 1 y las otras hubiesen au­

mentado. 
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Interacción probabilidad-contigüidad 

Como en casos anteriores, hemos analizado la interacción del 

factor probabilidad con el factor básico de duración. La figura 

14 muestra el efecto de la probabilidad en cada una de las du­

raciones estudiadas (1, 2 Y 3 segundos) de forma agrupada . 

Conjuntamente con el aumento de los valores del TR por el in­

cremento de la duración, en las tres duraciones - contigü ida­

des 1, 2 Y 3- se observa el aumento sistemático del TR entre la 

probabilidad 1 yel resto de las probabi lidades. Los datos no 

son concluyentes pero parecen indicar que los efectos de la 

varia ble probabilidad no disminuyen al incrementarse la dura­

ción . 

Complejidad 

Definimos complejidad como el número de asociaciones o 

configuraciones que componen una tarea psicológica (Roca, 

1992). En el presente estud io este factor se concreta en la ma- . 

nipulación del número de intervalos de duración diferente 

que componen una secuencia rítmica de estímulos y con res­

pecto a los cuales se pide a un sujeto su ajuste temporal. 

No existen muchos estud ios sobre este factor en esta dimen­

sión tempora l. En todo caso, resulta obl igado referirse a la 

conclusión de Fra isse (1967) en el sentido de que la orienta­

ción temporal disminuye en la medida en que un sujeto debe 

ajustarse a más de una duración o intervalo. No obstante, lo 

que se puede aportar desde la psicología del tiempo al tema 

de los compuestos temporales es poca cosa, sobre todo si te­

nemos en cuenta la relevancia enorme de la composición 

tem pora l en la mayoría de actividades humanas. Esto es espe­

cialmente notorio en las acciones técn icas y tácticas deporti­

vas donde existe una orientación temporal encadenada y 

cualqu ier alteración en la sucesión de los cambios sensoriales 

sign if ica una afectación crítica en el rendim iento. 

Método 

Este trabajo se realizó con 41 sujetos de ambos sexos, de eda­

des comprendidas entre los 18 y los 25 años, estud iantes to­

dos ellos de primer curso en el INEFC de Barcelona (curso 

97/98) con el material informático ya descrito. 

Se confeccionaron estructuras de d iferente complej idad en 

base a unos mismos estímulos: un círculo rojo de 2,5 centíme­

tros de diámetro con una duración de 100 mil isegundos que 

actuaba siempre como señal de alerta y un estímulo elicitador 

(círculo blanco de 1,6 centímetros de diámetro), con una du­

ración de 500 milisegundos que actuaba de estímulo elicita­

dor de la respuesta del sujeto. Ambos estímulos se presenta-
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PROBABI.1 PROBABI.7 PROBABI. 5 PROBABI.3 

Contl1 241 268 269 288 

Conti 2 249 287 275 309 

Conti 3 254 294 303 304 
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Figura 14. Estudio de las dife rencias de la probabil idad en contigüidades 1, 2 y 3 segundos. 

ban en el centro de la pantalla del ordenador: esto es las coor­

denadas X: 300, Y: 168. 

La manipulación de la complej idad consistía en presentar 

uno, dos o tres círculos blancos, de forma tal que se creasen 

uno, dos o tres intervalos. 

En principio se programó una cond ición experimenta l para el 

estudio de la complejidad que denominamos Complex2, don­

de cada estructura tenía una señal de alerta y dos círculos 

blancos que actuaban de estímulos elicitadores. Estos tres es­

t ímulos delimitaban dos intervalos: un intervalo de 1 segundo 

y otro de 3 segundos. Es necesario remarcar que esta situa­

ción experimental servía solamente de entrenamiento para la 

estructura de tres intervalos que a continuación presentamos 

y que denominaremos Complex3 . En cada estructura existía 

una señal de alerta y tres estímulos elicitadores. Estos estímu­

los del imitaban 3 intervalos de 1 segundo, 3 segundos y 2 se­

gundos respectivamente (figura 15). Cuando el sujeto acaba­

ba de reaccionar ante el último estímulo el icitador volvía de 

nuevo a presentarse la señal de alerta y así sucesivamente, 

hasta 60 estructuras. 

Se dieron las sigu ientes instrucciones a los sujetos: "En el 

centro de la pantalla aparecerá una señal de alerta que es un 

1" O 3" --- O 2" O --

Figura 15. Representación gráfica de la estructura normal. 
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Figura 16. Estudio de las diferencias en el TR en cada una de las contigüidades que componen la estructura. 

círculo de color rojo que te avisará de la próxima aparición de 

tres estímulos de color blanco consecutivos - también en el 

centro de la pantalla- frente a los que deberás reaccionar lo 

más rápido posible. Después volverá a aparecer la señal de 

alerta y se iniciará de nuevo la situación" . 

Esta instrucción, dada su complejidad, se daba acompañada 

de representación gráfica de la estructura de puntos. 

Resultados 

Se presentaron un total de 60 estructuras a cada sujeto. 

Con esta base se realizó un primer estud io consistente en la 

medición del TR en cada intervalo de la estructura . Para cal ­

cular el TR en cada una de las duraciones de la estructura y 

para compararlo con los estudios de cont igü idades presen­

tados al principio, se real izó el cálculo de la med ia de todos 

los sujetos en las estructuras de la 6 a la 10. De los datos re­

presentados en la figura 16 creemos que es importante des­

tacar que, comparativamente con lo que sucede cuando 

solamente se presenta un estímulo el icitador después de la 

señal de alerta -ver figuras 1 y 7- el TR aumenta en rela­

ción a la posición de una duración en la estructura y no en 

re lación a la duración como tal. Esto es, el TR obtenido en el 

primer estímulo elicitador es menor que el TR del segundo y 

éste, que el tercer estímulo elicitador, aunque el intervalo 

temporal entre el primer, y el segundo fuese de 3 segundos 

y entre el segundo y el tercero fuese de 2 segundos. En este 

sentido, el estudio realizado parece que sugiere que en la 

orientación temporal compuesta es más importante la po­

sición del intervalo que su duración, lo que, en principio, 

confirma la idea de Razran (1971) en el sentido de que en el 

condicionamiento de compuestos en general hay unos 
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efectos singulares y prop ios relativos a la estructura misma 

del compuesto. 

Interacción complejidad-generalización 

Después de la práctica de las 60 estructuras para el estudio 

del factor complejidad se realizaba una pausa de 5 minu­

tos. Seguidamente se presentaban a todos los sujetos 30 

estructuras con las mismas características pero en las nú­

mero 7,1 5, 22 Y 30 se real izaba una medición de general i­

zación tempora l. En la estructura 7, el segundo estímulo 

el icitador no se presentaba con una duración de 3 segun­

dos con respecto al primer estímulo, sino que su duración 

era de 2,25 segundos. Además, el tercer estímulo no se pre­

sentaba a 2 segundos con respecto al segundo estímu lo, 

sino que se presentaba a 2,75 segundos (figura 17 a) . En 

este caso yen los siguientes se mantenía siempre la dura­

ción global de 5 segundos en los dos últimos intervalos. En 

la estructura 15, el segundo estímulo era presentado con 

un interva lo respecto del primero de 3,75 segundos y el ter­

cer estímulo era presentado con una duración de 1,25 se­

gundos con respecto al segundo (figura 17 b) . En la estruc­

tura 22 , el segundo estímulo se encontraba en un intervalo 

temporal de 4,5 segundos con respecto al primero, y el ter-

2'25' O 2'75' O 
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1- ---,"-0 ---,-,4'5:......--' O~O 

d 
3'5" O 

Figura 17 (a,b,c y d). ReprmOlaci6n gráfica de la¡estructuras 7,15,22 Y 30 de medición de la general i­

zación temporal. 
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cer estímulo con un intervalo de 0,5 con respecto al segun­

do (figura 17 c) . Finalmente, en la estructura 30, el segundo 

estímulo era presentado con una duración de 1 ,5 segundos 

con respecto al primer estímulo y el tercer estímu lo con una 

duración de 3,5 segundos con respecto al segundo (figura 

17 d). 

Resultados 

La figura 18 muestra como el TR promedio se incrementa en la 

med ida en que el estímulo elicitador se separa del t iempo ha­

bitua l de tres segundos, formando un gradiente de generali­

zación claro y con valores especialmente contundentes cuan­

do los intervalos eran más cortos. 
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Figura 18. Estudio de la generalización sobre el intervalo J segundos (2' mímulo el icitador). 

Un grad iente similar se obt iene cuando se reg istra el TR 

con respecto al tercer estímu lo el icitador. En la f igura 19 

presentamos dos grad ientes de genera lización que mues­

tran los efectos de la separación de duración con respecto 

a la duración habitual de tres segundos, sobre las duracio­

nes alteradas también en la aparición del tercer estímulo . 

Existe una interdependencia singular de acuerdo con la 

cual en la medida en que un estímulo se separa de lo que 

se espera , aumenta el desajuste perceptivo - más en el 

caso de que sea breve que en el caso de que sea más largo . 

En cambio, los efectos sobre las separaciones subs iguien­

tes se invierten y generan un grad iente simétrico de signo 

inverso . En todo caso, se mantiene el principio de la gene-
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ra lizac ión y el hecho secunda ri o es que cuanto más corto 

sea un intervalo con respecto a lo que se espera, mayor es 

el incremento del TR. 

Interacción complejidad-inhibición 

Con posterioridad a la prueba de general ización, después 

de 3 minutos de pausa, se presentaban a los sujetos otras 

10 estructuras estándar, pero en la última el segundo estí­

mulo el icitador no aparecía . Existía la hipótesis de que esta 

ausencia actuaría como cambio inhibitorio sobre la res­

puesta y esto se observaría en el estímulo elicitador subsi ­

gu iente y último . 

En un estud io publ icado anteriormente (Roca et al., 1996) 
pusimos de rel ieve la importancia del factor " inhibición" 

para expl icar les variaciones en el rend imiento en una tarea 

similar a las real izadas en estos estud ios. Definimos "inhibi­

ción" como la presencia de un elemento extraño a una si­

tuación , con efectos norma lmente de desajuste sobre la 

orientación psicológica . En aquel trabajo se observó que el 

TR aumentaba de forma significat iva en la med ida en que 

un sonido se presentaba entre la señal de alerta y el estímu ­

lo elicitador. Además se demostró que, cuantas más veces 

se presentaba el estímulo inhibidor, menos efectos tenía so­

bre la orientación temporal de los sujetos. 

Presentamos ahora un caso singular de inhibición en el cual, 

dentro de una orientación temporal compuesta , un estímulo 

que es habitua l dentro de una estructura temporal deja de 

presentarse. 
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Figura 19. Estudio de la generalización sobre el intervalo J y 2 segundos (1' y J" enímulos elicitadores) 

de forma sobrepuesta. 
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orientación psicológica . En aquel trabajo se observó que el 

TR aumentaba de forma significat iva en la med ida en que 

un sonido se presentaba entre la señal de alerta y el estímu ­

lo elicitador. Además se demostró que, cuantas más veces 

se presentaba el estímulo inhibidor, menos efectos tenía so­

bre la orientación temporal de los sujetos. 

Presentamos ahora un caso singular de inhibición en el cual, 

dentro de una orientación temporal compuesta , un estímulo 

que es habitua l dentro de una estructura temporal deja de 

presentarse. 
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Figura 19. Estudio de la generalización sobre el intervalo J y 2 segundos (1' y J" enímulos elicitadores) 

de forma sobrepuesta. 
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Resultados 

Observamos en la f igura 20 cómo en el caso de no presentarse 

el estímulo elicitador segundo, el TR al estímulo elicitador ter­

cero es muy superior con respecto a las situaciones en que se 

presentaba aquel estímulo. Las diferencias son significativas 

con una p < O,OOl . 

SIN ESTIMULO CON ESTIMULO 

X 275 229 

S 87 90 

500 

450 

400 

g 350 

a: 300 
>-

250 

200 

150 
SIN ESTIMULO CON ESTIMULO 

figura 20. Elludio dt la no presentación de un ellimulo sobre el siguiente. 

Distribución de la práctica 

En el mismo estudio sobre el factor complejidad se estudió la 

diferencia entre realizar una práctica masiva presentando de 

forma masiva las 60 estructuras o distribuyéndolas en 4 blo­

ques de 15 estructuras, con 3 minutos de descanso entre blo­

ques. 

Calculamos la media del TR de todos los intervalos que com­

ponían las siguientes estructuras: de la estructura 6 hasta la 

10, de la estructura 26 a la 30, de la estructura 41 a la 45 y de 

la estructura 56 a la 60. 

Como podemos observar (figura 21), mientras que en el 

grupo que realizó la práctica de forma masiva el TR prome­

dio final aumentó (12 ms), el grupo que realizó la práctica 

distribu ida disminuyó el TR (1 6 ms) con respecto del TR ob­

servado en el inicio de la práctica. No obstante, no creemos 

que pueda afirmarse que la distribución de la práctica sea 
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un factor relevante en la tarea de orientación temporal 

compuesta - ni tampoco, presumiblemente, en la sim­

ple- en las condiciones experimentales del estudio pre­

sente. 

Interacción distribución de la práctica 
y contigüidad 

Los datos del anterior estudio fueron obtenidos teniendo en 

cuenta todas las duraciones. En este caso, además, calcula­

mos la diferencia que se observa entre realizar una práctica 

masiva o distribuida en cada una de las duraciones que forma­

ban la estructura . 

Para calcular el TR al inicio y al final de cada una de las conti­

güidades se real izó lo siguiente: 

a) Al inicio : 

Se calculó la media de cada contigüidad de todos los sujetos 

experimentales, de la estructura 6 a la 10. 

b) Al final : 

b.l) Grupo con práctica masiva : Se calculó la media de cada 

contigüidad de la estructura 56 a la 60. 

b.2) Grupo con práctica distribu ida : Se calculó la mediana de 

cada contigüidad de la estructura 11 a la 15 del bloc número 

4 (último bloc presentado) . 

ESTRS.6-10 ESTRS. 26-30 ESTRS. 41-45 ESTRS. 56~0 

Masiva 227 230 230 239 

Distribuida 237 236 240 221 

300 

I~MasNa I 
-.-Dlslribulda 

250 
-n 

jj ~ ¡----. g 
a: 
>- 200 

I 

150 
EsUs. 6-10 Estrs. 26-30 EsUs. 41-45 EsUs. 56-60 

figura 21. Elludio de la diferencia entr! r!alizar una práctica masiva o dimibuida. 
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figura 21. Enudio de la difmncia In el TR en cada contigüidad de la eltructura compleja 3. In la pricti· 

ca al inicio y al finallegün el tipo de prictica: maliva o diltribuida. 

Como podemos observar en la figura 22, al final de la práctica 

en el grupo que realizó una práctica distribuida el TR mejora 

en todas y cada una de las contigüidades programadas; en 

cambio, en el grupo que realizó una práctica masiva el TR tan 

sólo mejora en la contigüidad de un segundo que era la pri­

mera duración de la estructura. 

Conclusiones y discusión 

Los estudios experimentales realizados constituyen, a nuestro 

entender, un ejemplo de análisis cuantitativo sobre los facto­

res o variables que afectan a la fuerza de una orientación psi· 

cológica . 

apunts 
31 

Esta investigación se ha realizado en un parámetro o dimen­
sión y aporta una explicación a la variación en el rendimiento 

humano en la orientación temporal. Sin embargo constituye 
también una muestra de búsqueda sistemática sobre los fac­

tores del campo psicológico que, presumiblemente, operan 
en otras dimensiones adaptativas. De hecho, las formulacio­
nes de relación entre los diferentes factores por separado y en 
interacción, constituyen formulaciones concretas de princi­

pios cuantitativos generales o leyes psicológicas. Queremos 
resaltar, en este sentido, la naturalidad con que es explicada la 
variación en el rendimiento de orientación temporal. 
Por otra parte, debe decirse que la forma de medir la orienta­
ción temporal mediante la medición del TR es sólo esto: un 

tipo de medición. Y no tan sólo en la orientación temporal 
sino en cualquier tipo de orientación pSicológica. Otros inves­
tigadores utilizan la precisión en la anticipación, algunos mi­
den la frecuencia de una respuesta, y otros registran respues­
tas verbales. Pero el tipo de medición o competencia emplea­
da no debe significar ni la existencia de factores diferentes ni 
el reconocimiento de que se está investigando un mismo fac­

tor en otro parámetro ni la incomunicación a nivel teórico. El 
análisis cuantitativo es común y lleva a la búsqueda de facto­
res o variables psicológicas comunes. 
De los factores estudiados queremos destacar el estudio del 

factor variabilidad que es habitualmente reconocido en la in­
vestigación de la orientación temporal y, sin embargo, no pa­
rece un factor considerado en investigaciones en otros pará­
metros o dimensiones adaptativas psicológicas. La variabili­
dad es un factor muy importante en determinadas situaciones 

humanas como puede ser, por ejemplo, las situaciones de in­
teracción deportiva. Muchos experimentos psicológicos, 
como los de condicionamiento clásico y operante, se han rea­
lizado procurando una rigidez y certeza en los acontecimien­

tos tal que demostrase la existencia de un fenómeno o de una 

interdependencia funcional, pero no se ha abordado en pro­
fundidad el factor variabilidad, tan natural en la vida ordinaria 
de los individuos. 
A nivel de aplicación, creemos que los factores estudiados ex­
plican la variación del rend imiento individual en actividades 
que comportan ajuste temporal, que son las habituales en la 

actividad física y el deporte, y también en la interacción con 
máquinas y automatismos y en la importante actividad de la 
conducción de automóviles. En este sentido, los factores estu­
diados ofrecen una explicación de las variaciones en el rendi­
miento y los posibles errores, fallos o accidentes. Esta explica­
ción es un conocimiento aplicable a pesar de su carácter bási­

co y entendemos que se debe tener en cuenta en las activida­
des educativas, de entrenamiento y de control, en general, de 
la conducta humana. 
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Resumen 

Este trabajo experimental trata de demostrar que la forma­

ción cognoscitiva previa (variable independiente) a la acción 

táctica deportiva (variable dependiente) es significativamente 

positiva para el correcto desarrollo de la misma. 

Esta formación cognoscitiva previa consistirá en la muestra de 

gráficos y dibujos de los movimientos tácticos a realizar. De 

esta manera, se ofrece a cada jugador del grupo experimental 

el conocimiento cognoscitivo que tendrá que guiar sus accio­

nes tácticas en el juego real. Contrariamente, el grupo control 

no recibirá ninguna información de este tipo siendo exclusiva­

mente intervenidos por una variable neutra que será la visión 

de un vídeo de baloncesto. 

Como se observa en los dos experimentos presentados, la for­

mación teórico-cognoscitiva previa a una acción deportiva 

táctica a jugar, es significativamente positiva para su realiza­

ción práctica . Paralelamente se constata también un aumento 

de la riqueza motriz táct ica del grupo adiestrado teóricamen­

te y la presencia de efectos de transferencia en la realización 

práctica de estas situaciones tácticas. 

La relación que se establece entre el pensamiento y la acción 

ha sido uno de los temas clave en la psicología . En este ámbito 

debe citarse la obra de Albert Bandura (1986/87) que ofrece 

reflexiones importantes al respecto y nos guía en el camino de 

hallar correlaciones entre el pensamiento y la acción táctica 

deportiva . 

El contexto teórico de esta experiencia práctica se basa en las 

aportaciones de Roca (1992), en el marco de la llamada "psi­

cología interconductual" . Entre muchas otras aportaciones, 

nos ofrece una aproximación al concepto de "táctica" desde 

el punto devista psicológico que sirve de base a este trabajo . 

Roca entiende la Psicología como el estudio de las asociacio­

nes (relación de dependencia ontogenética entre reacciones 
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Abstract 

Palabras clave: 

cognición, táctica deportiva, 

entrenamiento, general ización . 

This experimental study tries to show how previous 

cognitive information about a sport tactical action is 

effective for the real action performance. 

The cognitive information consisted in showing 

pictures of the tactical actions to be executed in real 

practice. Each player of the experimental group 

received that information. The player of the control 

group didn 't receive that information and instead of 

this a basketball video was shown. 

The results of this study c/early show the effects of 

the cognitive information upon the real practice of 

the basket tactical action. The study also offers the 

generalization effect of the action learned and an 

improvement in the general tactical resources of the 

players in the experimental group with respect to the 

control group. 

vitales) que un individuo construye para adaptarse al medio fí­

sico-químico, biológico o social. En el caso particular de la tác­

tica, trataríamos de asociaciones que significan adaptación 

social; esto es, comportamiento psicológico adaptativo con 

respecto a las convenciones grupales y, concretamente, res­

pecto a las maneras de jugar en el deporte. 

Desde un punto de vista sociológico, la táctica es convención 

sobre cómo jugar en cada deporte concreto . Es la norma que 

rige el comportamiento de un grupo, en principio de natura­

leza arbitraria que, siendo aceptada por el colectivo (equipo 

deportivo) deviene un convenio táctico válido . 

Desde un punto de vista psicológico, el entendimiento táctico 

es el comportamiento ajustativo de un individuo a la conven-
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ció n sobre cómo jugar, esto es, a la jugada convenida por el 

equ ipo en el que se participa . 

En este contexto y desde una perspectiva psicológica, Roca 

(1995) define táctica como un "entendimiento con finalidad 

deportiva" , donde el concepto entendimiento es sinónimo de 

adaptación psicosocial y representa la manera más general de 

indicar esa dimensión adaptativa humana . Este concepto ge­

neral de entendimiento admite una división según que la 

adaptación tenga por final idad los saberes referenciales de un 

grupo o cultura o que tenga por finalidad los saberes entendi­

dos como reglas tácitas de acción . 

Este último caso se denomina "entendimiento interactivo" 

(Roca, 1992) y puede definirse como un ajuste a las conven­

ciones sociales que comportan una manera y un momento co­

rrectos de actuación individua l. La doble cond icional idad es 

convencional y arbitraria, sometida a los factores propios del 

cambio social. El entendimiento táctico referiría la adaptación 

interactiva concreta que se produce en actividades colectivas 

tales como la caza y la pesca colect ivas, la acción bélica y, par­

t icularmente, la que se produce en el deporte. 

Por otra parte, se define el entend imiento cognoscitivo como 

la orientación respecto de las convenciones proposicionales 

conten idas en eso social que constituye el conjunto de los co­

nocimientos humanos. Cada individuo, mediante la instruc­

ción formal , resulta conocedor de esta d imensión de entend i­

mientos que es el saber referir todos o parte de los conten idos 

del saber socia l. Esto incluye todas las denominaciones ord i­

narias y científicas, la resolución de problemas, los saberes es­

peciales y generales, etc. Es importante hacer notar aqu í, que 

parte de la formación de un jugador es saber referir el jugar y 

la jugada de una forma tal que facilite su acción comprensiva . 

Es éste el punto donde se sitúa el trabajo presente; el punto en 

el que el lenguaje deportivo permite al deportista referenciar 

la jugada y cómo jugar en ella . 

Sin embargo, sigu iendo el planteamiento del mismo autor, 

debe hacerse una distinción entre entend imiento e interpreta­

ción . Interpretación sign if ica la manera más dinámica de en­

tend imiento y se define como la adaptación a convenciones 

cambiantes momento a momento. El concepto que sirve me­

jor para ilustrar este tipo de adaptación en el deporte es el 

" posicionamiento". Posicionamiento sign ifica que cada ind i­

viduo establece un ajuste al continuo cambio de las relaciones 

interpersonales en una interacción deportiva y, en este senti ­

do, se subraya la necesidad de una orientación cambiante so­

bre qué debe hacerse y cuándo debe hacerse. 

La idea general que se desprende de este discurso que aquí se 

ha resumido es que el objetivo general de cualquier entrena­

dor debe ser cómo enseñar a cada jugador a interpretar y a 

posicionarse en el continuo de cada jugada . Con este objeti-
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vo, pensamos que el ad iestramiento cognoscitivo debe ser 

clave y fundamental. El presente trabajo qu iere ser una apor­

tación en este sentido. Nuestra experiencia se basó en un mo­

vimiento táctico de bloqueo indirecto para un tirador. Defini­

ción de bloqueo, según Junoy (1 994): "acción ofensiva en la 

que un j ugador alcanza una posición sólida en la pista en una 

zona próxima al defensor de su compañero para fijarlo de tal 

forma que este compañero, si conduce al defensor hacia el 

cuerpo del bloqueador y escoge la trayectoria siguiente ade­

cuada, queda liberado del marcaje defensivo para recibir la 

pelota (tirar, pasar. .) o seguir botándola sin oposición" . 

Operacionalmente: 

1. El bloqueador alcanza una posición sól ida próxima a 

un defensor de un compañero, marcando un ángulo 

determinado de sal ida . 

2. El jugador que es bloqueado o receptor del bloqueo 

conduce a su defensor hacia el cuerpo del bloqueador 

para fijarlo. 

3 . Fijado el defensor, el receptor debe escoger la mejor 

trayectoria de sal ida del bloqueo, en función de la reac­

ción de su defensor al ser bloqueado y queda li berado 

para recibir o segu ir botando. 

Objetivos del trabajo experimental 

1. Comprobar si el aprendizaje teórico y cognoscit ivo in­

f luye posit ivamente en el aprend izaje práctico de un 

movimiento de bloqueo en baloncesto. 

2. Comprobar el efecto de transferencia o general ización. 

A pesar de que todo el aprend izaje del movimiento tác­

t ico se rea liza por la parte izqu ierda del ataque, observar 

si se dan mejoras sensibles cuando la acción se rea liza 

por la parte derecha del ataque. 

Descripción del movimiento táctico 
y de sus posibles variantes (guión de la 
explicación teórica de cada sesión) 

Fase 7. Inicio . Posición inicial (figura 1). 

Fase 2_ Primeros movimientos, previos al bloqueo. 

2.0. Movimiento origina l, actuación defensiva normal, según 

norma (figura 2.0) . 

Variantes de tiempo: 

2.1. El movimiento del defensor en el desplazamiento es más 

rápido que el del atacante, el defensor se anticipa al movi-
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Fig. 1. Inicio. Posición inicial. Fase 1. 

Fig. 2.0. Movimiento original. 

Fig. 3.0. Bloqueo en el ángulo original. defen­
sa se queda en el blocueo. 

Fig. 4.0. En el ángulo de blocueo original. Re­
cibir detrás del blocueo (Posición O) . 

apunts 

Fig. 2.1 . Defensa más rápida. anticI­
pando movimiento. 

Flg. 3.1. Deiensa esquiva el blocueo. 
alejándose del Jugador al que marca. 

Fig . 4.1. Defensor esquiva blocueo en 
3.1. Ataque recibe alejándose del pa­
sador. (Posición 1). 
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Fig. 2.2. Movimiento del defensor de­
masiado lento. 

Fig. 3.2. Defensa esqUiva el blocueo. 
persiguiendo al jugador al que marca. 

Flg. 4.2. Defensor esquiva blocueo en 
3.2. Ataque recibe rodeando al blo­
queador acercándose al pasador (Po­
sición 2). ·Curl". 

Flg. 2.3. Defensa demaSiado alejada 
de la posición correcta. 

Fig. 3.3. No existe bloqueo, mala ac­
tuación de los atacantes. 
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miento de ataque. El ataque corta por detrás del defensor 

buscando la pelota (figura 2.1) . 

2.2. El movimiento del defensor en el desplazamiento es exce­

sivamente lento respecto al atacante, el defensor reacciona 

tarde. El ataque corta por delante del defensor, buscando la 

pelota (figura 2.2) . 

Variantes de espacio : 

2.3 . El defensor se aleja en demasía de la posición correcta 

con respecto al atacante y a la pelota. Existe posibil idad de 

pase directo sin que el atacante cambie su movimiento orig i­

nal (figura 2.3) . 

Fase 3. Bloqueo (indirecto vertical) 

3.0. En el ángulo original , actuación defensiva esperada se­

gún la norma (figura 3.0) . 

3.1. El defensor esquiva el bloqueo, dejando al bloqueador 

entre él y el atacante que defiende (figura 3.1) . 

3 .2. El defensor esquiva el bloqueo persiguiendo al atacante 

por detrás y siguiendo su mismo camino de bloqueo (figura 

3.2). 

3.3. No existe bloqueo debido a la mala actuación de los juga­

dores atacantes: el receptor del bloqueo pasa demasiado ale­

jado del bloqueador y, por tanto, el defensor sigue su trayec­

toria sin problemas (figura 3.3) . 

Fase 4. Continuación ofensiva al bloqueo. 

4.0. En el ángulo original, el atacante sale a recibir por detrás y 

por encima del bloqueo: posición O (figura 4.0) . 

4 .1 . Cuando el defensor esqu iva el bloqueo en el caso 3.1, el 

atacante continúa la acción de bloqueo alejándose de su de­

fensory, al mismo tiempo, de la pelota, posición 1, lo que obli ­

gará al pasador a mucha precisión en su pase para que el blo­

queo tenga éxito (figura 4 .1). 

4.2. Cuando el defensor esquiva el bloqueo en el caso 3.2, el 

atacante continúa la acción de bloqueo rodeando a su com­

pañero bloqueador, y acercándose a la pelota (posición 2), 

quedando el defensor, en el momento en que el atacante reci ­

be la pelota, detrás del atacante y de la cesta (curl) (figura 4.2) . 

Esquema genérico explicativo: La idea general que presidió el 

adiestramiento cognoscitivo fue la de "preparar para inter­

pretar" , en base a los siguientes aspectos: 

A. Esquema base del movimiento original. 

B. Variantes, para cada fase, del movimiento original (varian­

tes descritas en los párrafos anteriores). 

C. Variantes existentes que el esquema no acepta : cómo notar 

la posición del defensor en cada momento, dónde debo ir a 
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recibir el balón en función de la altura del defensor o de la ve­

locidad de ejecución del atacantes, movimientos no previs­

tos ... 

De todos modos, debe entenderse que la realidad es aún más 

compleja y variable que la descrita. En nuestra experiencia 

sólo el jugador que recibía el bloqueo era defendido, o sea, te­

nía oposición . Sin embargo, ni el jugador bloqueador ni el pa ­

sador tenían esta oposición defensiva que, lógicamente, en­

contramos en la real idad del juego. La real idad del juego es 

aún mucho más interpretativa que la mostrada en nuestro 

modelo, que no deja de ser una simplificación para el estudio 

de la realidad misma. 

Método 

En un diseño de grupo experimental y grupo control, con su­

jetos escogidos aleatoriamente, se proced ió de la sigu iente 

forma : 

LI. Grupo experimental 

El grupo experimental pasó por 4 sesiones teóricas, 1 sesión 

de examen cognoscit ivo y 1 sesión práctica de test de blo­

queo . En total 6 sesiones. 

La variable independiente se definía como: Información cog ­

noscit iva sobre el movimiento táctico del bloqueo, en forma 

de viñetas continuas que van perfilando el movimiento y sus 

variantes. 

Su aplicación fue de 4 días; aproximadamente 20 minutos por 

sesión, excepto la última : 

1 r. día: Introducción al movimiento completo : las cuatro fases 

enlazadas, presentadas sin variantes. 

2° día: Inicio, posición inicial (fase 7). Primeros movimientos 

previos al bloqueo (fase 2). Estudio más profundo de las dos 

primeras fases del movimiento, incluyendo las variantes de 

cada fase respecto al movimiento original. 

3r. día: Bloqueo (fase 3). Movimientos ofensivos de continua­

ción del bloqueo (fase 4) . Igualmente, estudio en profund idad 

de las dos últimas fases del movimiento y de sus variantes res­

pecto al movimiento original. 

4° día : Las cuatro fases enlazadas . Imagen global del movi­

miento, incluyendo, respecto al día de presentación, las va­

riantes que pueden existir en cada fase. Esta última sesión sig­

nifica el compendio final de la expl icación teórica . De estos 

cuatro días de expl icaciones teóricas, deben remarcarse los si­

guientes puntos: 
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a) Al iniciar la explicación teórica de cada día, se presenta­

ban una serie de preguntas orales sobre el contenido 

de la clase anterior, para ver si los jugadores habían re­

tenido la información del día anterior antes de iniciar 

una nueva explicación . Servía también para esclarecer 

dudas del día anterior y empezar la sesión haciendo 

hablar a los jugadores y centrándolos en el tema de la 

sesión. Esta forma de empezar las sesiones teóricas re­

sultó siempre muy positiva .. 

b) Junto con los gráficos y las viñetas plastificadas que ya 

estaban realizados para acompañar la explicación teó­

rica, se disponía de una pizarra grande para, antes y 

durante la explicación, dibujar las viñetas más impor­

tantes de cada día, o, simplemente, para tener toda la 

información que se explicaba en una sesión dibujada 

de manera continua en la pizarra, en tanto que la viñe­

ta plastificada servía para acentuar cada momento de 

la explicación. 

c) Antes de usar los gráficos, tanto en la pizarra como en 

las viñetas, y durante la primera sesión, el experimenta ­

dor se aseguraba de que los jugadores comprendiesen 

correctamente todos los símbolos utilizados: qué era 

un pase, qué era driblar, qué era el bloqueo, qué repre­

sentaba al atacante y qué al defensor ... 

Examen cognoscitivo : cuando se terminó la última sesión de 

explicación se administró un cuestionario donde, sobre viñe­

tas "mudas", se solicitaba a cada jugador que situara los juga­

dores que faltaban en su aplicación correcta . El objetivo de 

este test era el de observar el grado de comprensión cognosci­

tiva del movimiento táctico previo a su realización . 

El test cognoscitivo permitía registrar el grado de compren­

sión gráfica y modal del movimiento táctico enseñado pre­

viamente a su ejecución práctica en el test de bloqueo . Con 

este dato se esperaba incidir más fuertemente en el objetivo 

general del trabajo de comprobar, para cada jugador, si una 

mejor comprensión cognoscitiva sobre lo que debía hacer­

se ayudaba a mejorar el rendimiento táctico de cómo debía 

hacerse. 

El test cognoscitivo consistía simplemente en la presentación 

de viñetas gráficas similares a las utilizadas en la enseñanza 

del movimiento táctico, pero en ellas faltaban elementos que 

debían situarse. No reproducimos este cuestionario pero pue­

de encontrarse en la memoria de la investigación. (Solá, 

1996). 

El test teórico y cognoscitivo que valoraba el aprendizaje mo­

dal del bloqueo puntuaba de O a 20 puntos. Existían 20 ítems 

a 1 punto por ítem acertado y O puntos por ítem erróneo, pu-
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diéndose valorar algún ítem con respuesta incompleta con 

0,5 puntos. 

Test de bloqueo en juego : en la última sesión del experimento 

con el grupo experimental se sometió a cada jugador a un test 

de bloqueo interactivo con una defensa escogida de forma 

aleatoria . 

El test de bloqueo consistía en que cada jugador, tanto del 

grupo experimental como del grupo control, ejecutaba el mo­

vimiento táctico 6 veces, 3 por la banda izquierda y 3 por la 

banda derecha . En una hoja de registro (Sola, 1996) se anota­

ban las puntuaciones de cada jugador de acuerdo con los si­

guientes criterios: 

a) Movimientos previos al bloqueo. 

Fase 2: Acierto 10 puntos. 

Fallo O puntos. 

b) Movimientos en el bloqueo y continuación ofensiva. 

Debe resaltarse que, en el caso de producirse el bloqueo, 

debían especificarse más las puntuaciones en función de 

las acciones resultantes . Sucedía que algunas acciones de 

bloqueo no eran exactamente correctas con respecto al 

manual normativo explicado y, no obstante, podían produ­

cir una posibil idad de tiro . En estos casos no podíamos pun­

tuar únicamente de forma extrema en O puntos o 10 pun­

tos, era necesario contemplar estas soluciones intermedias 

y puntuar con 5 puntos. 

Fase 3 Y Fase 4 

3.0 + 4 .0 = 10 puntos 

3.0 + 4 .1 = 5 puntos 

3.0 + 4.2 = 5 puntos 

3.1 + 4.0 = 5 puntos 

3.1 + 4.1 = 10 puntos 

3.1 + 4.2 = O puntos 

3.2 + 4.0 = O puntos 

3.2 + 4 .1 = O puntos 

3.2 + 4.2 = 10 puntos 

El registro se realizó con un doble observador, uno de ellos el 

entrenador del grupo correspondiente, y, el otro, una persona 

experta entre el profesorado del campus. Aparte de esto, se 

grabaron en vídeo todos los ensayos del grupo experimental y 

del grupo de control. 
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u. Grupo de (ontrol 

El grupo de control pasó por 5 sesiones de vídeo y una sesión 

práctica de test de bloqueo. En total 6 sesiones. En las cinco 

primeras sesiones se pasó un vídeo. 

En este grupo los jugadores pasaron el rato viendo un vídeo 

de baloncesto sin referencias explícitas a lo que se estaba estu­

diando. Esporádicamente, mientras se observaba el vídeo, se 

comentaban las jugadas que se veían y, si alguna jugada tenía 

un bloqueo, se comentaba superficialmente y sin describir el 

movimiento de forma técnica . 

Partidos visualizados: "Estados Unidos-Croacia, "Final JJOO 

de Barcelona 92" "Yugoslavia-Lituania" , "Final Eurobásquet, 

1995". Se intentó encontrar partidos de interés y atractivos 

para los jugadores para asegurar que asistieran a las sesiones. 

En la sesión que sumaba la sexta se administró el test de blo­
queo en las mismas condiciones que para el grupo experimen­

tal. 

(J . Grupo de defensores 

Se escogieron jugadores con el mismo nivel técnico y táctico 

- y también físico- que los grupos control y experimental. Es­

tos defensores no tenían ninguna información previa que 

guiara su actuación y actuaron indistintamente frente a los 

sujetos del grupo control y del grupo experimental. 

Replicación 

El estudio se realizó dos veces en diferentes campus de balon­

cesto NIKE-Club Joventut Badalona. En Urnieta (San Sebas­

tián) y en Santanyí (Mallorca) . 

En el primer caso, se escogieron jugadores en edad juvenil, de 

19 a 16 años y cadetes, de 16 a 14 años, para formar 3 grupos 

de un nivel similar, al azar. 

~ Grupo experimental : 12 sujetos 

Grupo control : 12 sujetos 

>- Grupo defensores: 12 sujetos 

Los tres grupos mezclaban diferentes niveles técnicos y físicos 

entre sus componentes. El orden de rotación de los jugado­

res, tanto para el grupo experimental como para el grupo 

control para que estuvieran en las tres posiciones del juego 

ofensivo fueron: 

~ jugador bloqueado a bloqueador 

~ bloqueador a pasador 

~ pasador a descanso 
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Los emparejamientos atacante/defensor eran totalmente al 

azar. Reparto de ensayos en defensa : 12 jugadores x 6 ensayos 

x 2 grupos = 144 ensayos en total. 

Los defensores, cada 8 ensayos, cambiaban y lo hacían en dos 

tandas. 

En el otro experimento, escogimos jugadores en edad cadete, 

de 16 a 14 años e infantiles, de 14 a 12 años para formar 3 

grupos de un nivel similar, al azar. 

~ Grupo experimental : 15 sujetos 

~ Grupo control : 16 sujetos 

~ Grupo defensores: 16 sujetos 

Los tres grupos mezclaban diferentes niveles físicos y técn icos 

entre sus componentes . El orden de rotación de los jugado­

res, tanto para el grupo experimental como para el grupo 

control, para que ocupasen las tres posiciones de juego ofen­

sivo fueron : 

~ pasador a bloqueador 

~ bloqueador a jugador bloqueado 

jugador bloqueado a descanso 

En este caso, intentábamos emparejar al atacante y al defen­

sor en función de condiciones físicas y edad, emparejar un ca­

dete mayor con un infantil pequeño, siendo, además, la edad 

del cambio de la pubertad, resultaba muy desequilibrado. 

Reparto de ensayos en defensa : 16 jugadores x 6 ensayos x 2 

grupos = 186 ensayos en total. 

Los defensores, cada 6 ensayos cambiaban y lo hacían en dos 

tandas. 

Resultados 

Los resultados de la experiencia explicada aquí, en lo que se 

refiere al test de bloqueo práctico, serán comentados desde 

una doble perspectiva de puntuación, a saber: 

1° Calificaciones: Tablas de puntuaciones según asignaci6n 
de puntos a cada ensayo. Se trata de la valoración ponderada 

de cada ensayo entre O, 5 y 10 puntos, como se explicó ante­

riormente. Esta forma de presentar los resultados considera 

las soluciones intermedias que, no siendo explicadas teórica­

mente, pueden proporcionar una solución práctica posible al 

bloqueo (5 puntos) . En el resto de casos, o se trata de una ac­

ción correcta según la norma enseñada (10 puntos) o se trata 

de una acción totalmente errónea (O puntos). Podríamos decir 
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que es una forma de presentar resu ltados más precisa para 

afinar más en la ca lidad de cada ensayo, pero menos objetiva 

al asignar unas puntuaciones aleatorias para cada nivel de eje­

cución. 

2D Puntuaciones: Tablas donde sólo se tienen en cuenta el nú­

mero total de ensayos brutos y sin aplicar ningún tipo de pun­

tuación a cada ensayo . En este caso sólo se distinguen dos t i­

pos de nivel de ejecución: correctos, si se ajustan a la normati­

va teórica expl icada e incorrecto en cualqu ier otro caso. Res­

pecto a la forma anterior de presentar los resu ltados, existe 

una menor precisión de la cal idad de cada ensayo pero, por 

contra , al no asignar puntuaciones aleatorias para cada ensa­

yo, tenemos los datos en bruto y objetivos sobre qué volumen 

de ensayos han sido acordes con la norma y qué volumen de 

ensayos han escapado de las explicaciones teóricas y cognos­

cit ivas dadas. 

Por otra parte, debe recordarse que el grupo experimental 

presenta, con respecto al grupo control, una serie de datos 

ad iciona les en relación con los objetivos buscados en el traba­

jo: 

a) la puntuación obtenida por cada jugador en el test 

teórico previo al test de bloqueo práctico . 

b) la separación de los datos en ensayos rea lizados por 

la izqu ierda y ensayos rea lizados por la derecha para 

investigar el factor genera lización o transferencia. 

Excepciona lmente y sin relación d irecta con el traba ­

jo, se presenta también la separación entre ensayos 

por la izqu ierda y por la derecha en el grupo contro l, 

exclusivamente en la tabla de puntuaciones asigna ­

das. 

Las conclusiones que ext raeremos tendrán en consideración 

todos los datos que hemos expuesto, en sus dos formas de ex­

presar los resultados. 

Experimento I 

La media del grupo experimenta l en el test cognoscitivo con ­

f irma que ha habido aprendizaje teórico con un nivel alto : me­

dia de 19,1 puntos sobre 20. A nivel ind ividual, la nota más 

alta es de 20 puntos (repetida en 6 individuos) y la más baja es 

de 16 puntos (1 único individuo). El aprend izaje teórico que­

da confirmado para todo el grupo. 

Los datos confirman la hipótesis en el sentido de que las pun­

tuaciones en el test de bloqueo por parte del grupo experi­

mental son sensiblemente mejores que las puntuaciones que 

obtiene el grupo control. 
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Calificaciones 

Media grupo experimental : 42,3 

Media grupo control : 30,9 

Puntuaciones 

Sobre 66 ensayos cada grupo: 

~ Grupo experimental 

> Ensayos correctos: 40 (61 %) 

Ensayos incorrectos: 26 (39%) 

Grupo control 

Ensayos correctos: 22 (33%) 

Ensayos incorrectos: 44 (67%) 

Tanto por las cal if icaciones como por las puntuaciones, se 

comprueba una mejora importante de los resultados del gru­

po experimental, que presenta un incremento de puntuación 

con respecto al grupo de control de + 11,4 Y de un porcentaje 

de ensayos acertados de + 34%. 

Podemos constatar también un mayor enriquecimiento y va­

riedad de movimientos en el grupo experimental. El grupo 

control sólo sabe jugar con bloqueo y desconoce las variantes 

previas: 

Grupo experimental 

Movimientos previos al bloqueo: 22 (33%) 

Movimientos con bloqueo: 44 (67%) 

Grupo control 

~ Movimientos previos al bloqueo: 2 (3%) 

~ Movimientos con bloqueo: 62 (97%) 

Para ambos grupos las mejores puntuaciones recaen también 

sobre el grupo experimental a pesar de la distinción entre mo­

vimientos previos y movimientos con bloqueo. 

Lo que sí es interesante destacar es que, para ambos grupos, 

es más sencillo resolver los movimientos previos al bloqueo 

- fases 1 y 2- (86% de acierto en el grupo experimental y 

100% de acierto en el grupo control - pero con sólo 2 ensa­

yos- ) que jugar movimientos con bloqueo - fases 3 y 4- (48% 

de acierto en el grupo experimenta l y 31 % de acierto en el 

grupo control). 

Por lo que se refiere al efecto de transferencia o general iza­

ción, debe decirse que, a pesar de que todo el aprendizaje del 

movimiento táctico se realizó por la banda izquierda del ata­

que, se encuentran también mejoras sensibles cuando la ac­

ción se real iza por la banda derecha del ataque. 
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Calificaciones 

~ Media de puntos izquierda: 18,2 

~ Media de puntos derecha: 24,1 

Puntuaciones 

Sobre 33 ensayos en cada banda . 

~ Ensayos izquierda correctos: 18 (55%) 

Ensayos izquierda incorrectos: 15 (45%) 

~ Ensayos derecha correctos : 22 (67%) 

Ensayos derecha incorrectos: 11 (33%) 

Es necesario resaltar que en la explicación de estos datos pue­

de haber influido el que los ensayos por la derecha se realiza­

ron siempre en segundo término, después de los tres primeros 

ensayos por la banda izquierda del ataque. 

Experimento 2 

Por lo que se refiere al test cognoscitivo, la media del grupo 

experimental en este experimento realizado en el campus de 

Mallorca, es de 16 puntos, confirmando que ha habido 

aprendizaje teórico en un alto nivel. A nivel individual, la nota 

más alta es de 20 puntos (repetido en 4 individuos) y la nota 

más baja es de 1 punto (1 único individuo y siendo un caso 

muy excepcional, ya que la segunda peor nota era una pun­

tuación ya de 10 puntos) . 

En cuanto al test de bloqueo los resultados son los siguientes: 

Calificaciones 

~ Media grupo experimental : 39,2 

Media grupo de control : 16 

Puntuaciones 

Sobre 72 ensayos 

Grupo experimental 

Ensayos correctos: 42 (58%) 

~ Ensayos incorrectos: 30 (42%) 

Sobre 96 ensayos 

Grupo control 

~ Ensayos correctos: 20 (21 %) 

~ Ensayos incorrectos: 76 (79%) 

Tanto por los datos puntuados como por los recogidos como 

número total de ensayos, se comprueba una mejora impor­

tante de los resultados del grupo experimental, que presenta 
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un incremento de puntuación con respecto al grupo de con­

trol de +23,2 y de un porcentaje de ensayos acertados de 

+ 37%. 

Podemos constatar asimismo un mayor enriquecimiento y va­

riedad de movimientos en el grupo experimental; el grupo 

control prácticamente sólo sabe jugar con bloqueo y desco­

noce las variantes previas. 

Grupo experimental 

Movimientos previos al bloqueo: 39 (54%) 

~ Movimientos con bloqueo: 33 (46%) 

Grupo control 

Movimientos previos al bloqueo: 22 (23%) 

Movimientos con bloqueo: 74 (77%) 

Para ambos grupos las mejores puntuaciones recaen también 

sobre el grupo experimental, a pesara de la distinción entre 

movimientos previos y movimientos con bloqueo. Tal como 

ocurría en el otro experimento, debe destacarse que, para am­
bos grupos, es más sencillo resolver los movimientos previos al 

bloqueo (77% de aciertos en el grupo experimental y 45% de 

acierto en el grupo de control) que jugar movimientos con 
bloqueo (36% de acierto en el grupo experimental y 14% de 

acierto en el grupo control) . 

En cuanto a la generalización, los datos confirman lo que ob­

servamos en el experimento 1 en el campus de San Sebastián : 

Calificaciones 

~ Media de puntos izquierda: 20 

,. Media de puntos derecha: 19,1 

Puntuaciones 

Sobre 36 ensayos en cada banda . 

~ Ensayos izquierda correctos: 21 (58%) 

Ensayos izquierda incorrectos: 15 (42%) 

Ensayos derecha correctos : 21 (58%) 

~ Ensayos derecha incorrectos: 15 (42%) 

Conclusiones y discusión 

En ambos experimentos, realizados en poblaciones y momen­

tos distintos, se confirma el efecto del saber cognoscitivo so­

bre el rendimiento táctico. Los datos son suficientemente elo­

cuentes al respecto y señalan la importancia que puede tener 

la instrucción previa para aprender a jugar. No obstante, debe 

decirse que los experimentos realizados han sido hechos con 

apunts 



unas edades y unos jugadores en fase de iniciación deportiva y 

esto debe ser tenido en cuenta de cara a extrapolar los resulta­

dos a otras edades y poblaciones. 

El aprendizaje teórico queda confirmado en las dos experien­

cias, a pesar de que se remarca, por las notas obtenidas, un 

cierto nivel superior en San Sebastián, presumiblemente debi­

do a las diferencias de edad . Respecto a los datos del test de 

bloqueo se comprueba que, aunque los dos grupos experi­

mentales muestran mejoras sensibles respecto a sus grupos 

de control de referencia, esta mejora es más elevada en el gru­

po experimental del segundo experimento, doblando aproxi ­

madamente la mejora cualificada del grupo experimental del 

primero. Complementariamente, como ya hemos remarcado, 

en ambas experiencias se constata un mayor enriquecimiento 

y variedad de movimientos en el grupo experimental, aunque 

hay diferencias entre los dos experimentos. 

En cuanto a la general ización o transferencia los datos son, 

igualmente, sugerentes ya que indican que se aprende un es­

quema de acción y un repertorio de alternativas que faciliten 

pasar de una situación a otra con el mismo adiestramiento. 

Cosa que, aunque ya conocida suficientemente, considera­

mos relevante en aras a la explicación de los progresos de los 

individuos en el área del deporte y en cualquier otro ámbito de 

aprend izaje. 

Estas conclusiones generales no pretenden esconder la 

cantidad de datos y aspectos cualitativos concretos que 

han surgido a lo largo de este trabajo . En una memoria más 

detallada sobre el tema (Sola, 1997) constan más datos y 

más observaciones realizadas en las mismas experiencias . 

En todo caso desearíamos poner de manifiesto que en el 

ámbito académico escolar, suele considerarse la actividad 

física y el deporte de una manera muy superficial, cuando 

se refiere a posibilidades educativas diferentes de las habili­

dades o al resto de actividades f ísicas de adaptación técni­

ca . Este trabajo parte de un supuesto teórico que afirma 

que jugar es también conducta comprensiva e inteligente y 

que puede llegar a situaciones harto complejas . Pero, ade­

más, se manifiesta que saber jugar puede requerir una acti ­

vidad cognoscitiva previa a la acción y que esta actividad 

cognoscitiva es similar a la que se adquiere cuando se estu ­

dian materias de saberes referenciales o cuando se realizan 

actividades de planificación de acciones futuras, como, por 

ejemplo, la resolución de problemas . Formulado concisa­

mente: jugar forma parte de la comprensión humana y re­

quiere asimismo de la actividad cognoscit iva . 
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En otro orden de cosas y de cara a los educadores físicos y a los 

entrenadores deportivos, debemos manifestar que el trabajo 

presentado pone de relieve que es cuestionable una opinión 

muy extendida de acuerdo según la cual, en las edades de ini­

ciación a los deportes de equipo, las actividades de aprendiza­

je deben centrarse únicamente en los fundamentos técnicos. 

Nos resulta obvio que, sin los fundamentos técnicos no pode­

mos desarrollar acciones tácticas, pero, igualmente, sin un 

cierto orden colect ivo no se expresan tampoco al máximo las 

potencialidades técnicas individuales. El error reside en pensar 

en el acto táctico, en estas edades, como algo superior a lo 

que se llegará después de obtener el bagaje técnico . Ambos 

aspectos han de ir entrelazados desde la base, ya que uno ne­

cesita al otro, a pesar de que el porcentaje de trabajo técnico o 

táctico pueda variar de acuerdo con la edad y la categoría de 

los jugadores. Lo que, en todo caso, plantea nuestro trabajo 

es que los jugadores, cuando adquieren nociones sobre las ju­

gadas, mejoran su rendimiento . En consecuencia , se presenta 

como una exigencia para los entrenadores, plan ificar este t ipo 

de entrenamiento que facilita la acción, sobretodo en las fases 

iniciales del aprendizaje de la táctica . 
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Resumen 

Aunque no lo parece, una de las cuestiones más problemáti­

cas trabajando en el mundo de las ciencias aplicadas al depor­

te, es la cantidad de malentendidos y suposiciones que inter­

fieren la comunicación correcta entre científicos, técn icos y 

deportistas. En real idad se trata de un fenómeno natural, 

dado que todos ellos trabajan en el mismo ámbito pero han 

desarrollado un lenguaje muy diferente. En realidad, excep­

tuando los términos exclusivos de una disciplina, como puede 

ser "espond ilo lisis" o "autoeficacia", las diferencias en el len­

guaje existen más a nivel de significados que de significantes. 

Esto ocurre especialmente, y no en exclusiva, en todos aque­

llos términos que se refieren al movimiento ya que, precisa­

mente éste, es uno de los conceptos centrales del deporte. 

La alegría, si se me permite, con la que todos los que trabaja­

mos en este mundo, utilizamos durante el día conceptos 

como "ritmo", "intensidad ", o el mismo "movimiento" pro­

duce que a menudo entendamos cosas diferentes de lo que 

los que nos hablan quieren realmente decir. Asimismo, quizá 

hay ocasiones en que creemos que quienes nos escuchan en­

tienden el significado de nuestros mensajes y no es exacta­

mente cierto . 

La reflexión teórico-práctica que me propongo, se trata, de 

hecho, de una reflexión teórica que parte de la práctica y, más 

concretamente, de las vivencias sobre los prob lemas prácticos 

de comunicación que ent iendo que son inherentes al lengua­

je, salvando la poca o gran habilidad que tenga uno mismo di­

ciendo las cosas. 

La reflexión toma el concepto "ritmo" como una de esas fuen­

tes de malentendidos y pretendiendo explorar un poco, no 

tan sólo los obviamente distintos significados de la palabra, 

sino en qué medida estos significados se pueden encontrar a 

partir del concepto de "finalidad de los acontecimientos" . 

Precisamente, la finalidad de los acontecimientos es un aspec-
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Abstract 

Palabras clave: 
lenguaje, comunicacion, ritmo, 

modelo de campo. 

In this paper a linguistic analysis of the term "rhythm" 

frequently used in sport is made. ft is argued that 

even when this term is used often by sportsmen, by 

coaches and other professionals in the sport area, 

"rhythm" means different things and a single 

understanding of this concept is not guaranteed. 

From the psychological point of view, there are two 

things to be done. First, try to find out what kind of 

functional thing the athlete or the coach is talking 

about when he uses this concept. Second, not be 

contro/led by the term but by the type of 

psychological behavior that is involved in the use of 

that term. 

The paper states the need of considering linguistic 

and theoretical psychological analysis, and concretely 

the so ca/led "field model" in the explanation of 

psychological events that occur in sport and also in 

the communication between athletes and coa ches. 

to que se ha desarrollado en una parte del denominado mo­

delo de campo (Roca, 1992 - p. 30- ), siguiendo la trad ición 

aristotélica de la "causa final". Es lo que los conductistas de­

nominan "adaptación al medio". Responder a la pregunta, 

"¿a qué medio?", creo que debe permitirnos entender mejor 

el significado de la conducta que nos viene referida verbal­

mente como "mantener el ritmo", "cambiar el ritmo", "tener 

un buen ritmo" y un inacabable etc. 
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"Esta mañana he esquiado bastante bien, he patinado 

a un buen ritmo, lo que quiere decir que he recorrido 

los 20 kilómetros de distancia previstos en un tiempo 

bastante breve. Por tanto, podría decirse también que 

he ido bastante rápido. Sin embargo, al estar la nieve 

muy helada, me he visto obligado a llevar un ritmo 

muy incómodo en las subidas, lo que significa que, 

siendo como soy un esquiador de técnica precaria, me 

he visto obligado a aumentar de manera exagerada la 

frecuencia de impulsiones. Concretamente el ritmo de 

brazos era muy fuerte, ya que he tenido que trabajar 

muy intensamente aplicando fuerza con los brazos. " 

Permitidme que empiece así, echando mano de las experien­

cias personales de un amateur para ilustrar un poco la varie­

dad de significados que se pueden asociar a la palabra "rit­

mo" en deporte. 

Cuando el director de este monográfico me pidió que reflexiona­

ra sobre la percepción (y, por tanto, sobre el aprendizaje) de rit­

mos en el deporte, pronto me perdí en disquisiciones teóricas so­

bre la percepción de la velocidad; especialmente tratando de jus­

tificar las aportaciones explicativas del modelo de campo (Kan­

tor, 1978). Sin embargo, el callejón sin salida que suponía volver 

a explicar los fenómenos que otros ya han explicado mejor antes, 

fue superado por una nueva propuesta, reflexionar sobre qué 

quiere decir el deportista cuando utiliza la palabra "ritmo". Al fin 

y al cabo no está claro en absoluto que los psicólogos, los entre­

nadores ni mucho menos los deportistas estemos hablando del 

mismo concepto cuando aludimos al "ritmo". 

Empecemos con una expresión muy utilizada en carreras de 

todo tipo: " .. . al final aumentó el ritmo de la carrera" . Esta expre­

sión suele tener al menos dos significados claros: normalmente 

tendemos a pensar que la carrera se aceleró, teniendo lo que de­

nominamos un final rápido, probablemente al sprint. En definiti­

va, se trata de reflejar que, en los últimos metros de, por ejem­

plo, una carrera atlética, la velocidad de los corredores se incre­

mentó, producto de su lógica ambición por la victoria . 

Fijémonos en que, en este caso, usamos la palabra "ritmo" 

para describir un fenómeno que es prioritariamente físico, au­

mento de la velocidad (aunque causado por una multitud de 

factores de todo tipo) . Sin embargo, ocurre que en ciertas ca­

rreras y en ciertas situaciones los deportistas refieren como 

"aumento de ritmo" un aumento de los acontecimientos 

frente a los que debieron tomar más decisiones tácticas. 

Al final de la carrera se dieron más ataques, más acciones des­

tinadas a engañar al contrario, más cambios en el orden de la 

marcha, etc., en definitiva, al final de la carrera ocurrieron más 

cosas (más situaciones) tácticamente relevantes, a pesar de 

que la velocidad física de los competidores o del competidor 
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en cuestión, podía haber sido mayor, menor, igual a la del res­

to de la carrera o, incluso, puede haber oscilado durante todo 

el rato. Pensemos en cuántas carreras de motociclismo de ve­

locidad o cuántos finales de etapa del Tour de Francia hemos 

visto en televisión con lo que llamamos un final trepidante, y 

que, a menudo, tiene poco que ver con la velocidad física que 

se está desarrollando (por ejemplo, un final de carrera en la 

que dos o más rivales se estudian para desencadenar el ataque 

en el momento justo, o la llegada en altura de una etapa ciclis­

ta). Está claro, pues, que en estos casos el aumento de ritmo 

se refiere a un fenómeno prioritariamente táctico consistente 

en cómo cada deportista se adapta a los cambios de origen 

social de su entorno. 

Una expresión que los atletas de fondo y los ciclistas acostum­

bran a decirme es: " ... salimos a un buen ritmo" . Así, aunque 

es indudable que me están hablando de algo relacionado con 

la velocidad, también está claro que un "buen ritmo" no se 

define sólo por el hecho de ir de prisa o lentamente. Un "buen 

ritmo" significa a menudo un ritmo adecuado a sus posibili­

dades, y esto tiene que ver directamente con su capacidad de 

adaptación fisiológica para satisfacer las demandas metabóli­

cas fruto de la cantidad y tipo de contracciones musculares 

que se producen. En otras palabras, la velocidad de salida de 

carrera implicaba una cantidad de movimiento o una canti­

dad de fuerza que el deportista podía soportar metabólica­

mente al nivel que le interesa? ... ¿sí? .. . entonces, el ritmo era 

suficientemente" bueno"! ... ¿no? .. entonces el ritmo era de­

masiado fuerte! Hete aquí que el buen ritmo en estas situacio­

nes se refiere a un fenómeno prioritariamente fisiológico, 

aunque, como es obvio, conectado a una serie de aspectos 

múltiples como son : 

~ la velocidad real desarrollada (aspectos físicos) . 

~ las creencias que tiene el deportista sobre la conve­

niencia de aquella velocidad (aspectos psicológicos). 

~ los síntomas que dan los contrincantes de encontrarse 

cómodos o no en aquella velocidad (aspectos sociales 

- tácticos- ) . 

Por otra parte la calificación de "bueno" de un ritmo no depende 

sólo de la carga fisiológica que implica. Veamos un ejemplo: un 

corredor de fondo tiene una marca acreditada de 13'50" en la 

distancia de.5.000 m pero si este corredor llega al final de la ca­

rrera agrupado con otros corredores menos resistentes pero tan 

rápidos o más que él, se podría ver superado por corredores que, 

a priori, acreditan una marca peor que la suya. Por tanto, un rit­

mo excesivamente lento en los primeros metros de la carrera 

(por ejemplo 2'50"/1.000 m sostenido durante los primeros 

2.000 metros de la carrera) no será, probablemente, considera-

EDUCACIÓN FISICA y DEPORTES (53)(42·48) 



do "bueno" por nuestro corredor. Ya que permitiría llegar "ente­

ros" al final de la carrera a corredores con una marca personal 

peor (por ejemplo 14'10"). En este caso, un "buen ritmo" para 

nuestro corredor implica, al menos, un paso de 2'46"/ 1.000 me­

tros durante los 2.000 metros iniciales. Sin embargo, este dato, 

aunque reflejando un parámetro físico como la velocidad, en 

realidad se refiere a un fenómeno prioritariamente táctico (psi­
co-social, como ya hemos indicado). 
A veces, las expresiones que incluyen la palabra " ritmo" son 

mucho más fáciles de catalogar en la med ida en que, no expli ­

can tanto situaciones que son, por definición, multidimensio­

nales sino que describen simples fenómenos unidimensiona­

les. Así por ejemplo el ritmo o frecuencia card íaca es un fenó­

meno fisiológico y el ritmo o frecuencia de pedaleo es un fe­

nómeno físico . 

En general, parece claro que el concepto " ritmo" indica inter­

valo temporal entre dos sucesos. Recordemos el arch iconoci­

do perro de Paulov, que al asociar los no menos conocidos 

campana y comida lo que aprendió fue el ritmo más probable 

entre el primery el segundo estímulo. Ahora bien, para poder­

lo aprender, el t iempo que pasaba entre el momento que so­

naba la campana yel momento en que la comida estaba final ­

mente en la boca del perro no era cualquier tiempo sino uno 

muy concreto . De hecho, la contigü idad entre ambos estímu­

los a lo largo de los diferentes ensayos a los que el perro fue 

sometido definen, " per se", un ritmo. Por lo tanto el ritmo no 

es una distancia temporal sino un conjunto, o mejor, una se­

cuencia de distancias temporales . 

Y es así con respecto al "ritmo de carrera", un conjunto de d is­

tancias temporales entre cada momento que los pies contac­

tan con el suelo; o entre cada momento que aparece una 

puerta delante del esqu iador de slálom; o respecto al "ritmo 

de partido" cuando hablamos del conjunto de distancias tem­

porales entre cada momento que la pelota contacta con la ra ­

queta del tenista , traspasa la red de voleibol o cambia de ma­

nos en el curso de un partido de hockey o de balonmano. 

Por lo tanto, cuando los deportistas explican que el "ritmo" 

crece, se intensifica o se aviva, algo sabemos seguro: ... que 

ocurren más cosas, y ello sugiere, como mín imo, que el de­

portista necesita adaptarse más rápidamente a los cambios 

que se dan en su campo psicológico, tanto si estos cambios 

t ienen un origen físico (que normalmente afectan al control 
del movimiento o técnica) como si es fisiológico (que normal­
mente afectan a la gestión del gasto de energía) o social (que 

normalmente afectan a las decisiones tácticas) . 
En las situaciones deportivas reales, la conducta asociativa 

(psicológica) siempre incluye diferentes niveles de adaptación 

a otras conductas, independientemente que ellas hayan sido 

originadas internamente en el deportista mismo o en su en -
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torno inmediato. En realidad , la final idad adaptativa de la 

conducta psicológ ica se define per la estructura funcional de 

estas otras conductas y no tanto por dónde se produzca o cuál 

sea la fuente del estímulo. 

Sin embargo, cuando trabajamos con deportistas que necesi­

tan aprender a generar, llevar o mantener un "ritmo" debe­

mos saber necesariamente: 

1. Qué situación incluye esta conducta . 

2. Cuál es la finalidad adaptativa prioritaria de esta con­

ducta en la situación concreta. 

Con respecto a 1, se trata de saber aislar el fenómeno concre­

to (aprender un ritmo) dentro de la situación de ejecución de­

portiva que requiere el aprend izaje de un "ritmo". 

Con respecto a 2, precisamente, una de las causas de las con ­

ductas inefectivas en competición es que estas conductas no 

estén realmente dirig idas a adaptarse a los niveles de conduc­

ta pretendidos. Por eso es imprescindible conocer qué quiere, 

qué pretende o, dicho de otro modo, a qué se refiere el depor­

tista cuando reclama nuestra ayuda, a menudo para mante­

ner el "ritmo" (o, como acostumbramos a decir. aguantar psi­

cológicamente la carrera). 
Veamos un ejemplo clásico. Los corredores de fondo, en gene­

ral , intentan controlar su gasto energético tanto en el curso de 

las competiciones como en los entrenamientos. Para ello necesi­

tan "controlar el ritmo" ya que es evidente que un ritmo más vivo 

(más velocidad) implica un mayor gasto energético; y un gasto 

excesivo de energía antes de tiempo afectará al rendimiento to­

tal sobre la distancia establecida. Sin embargo, una cierta confu­

sión entre conceptos distintos, dificulta a menudo una gestión 

adecuada de la situación. Para entender cómo el atleta gestiona 

la situación deberíamos formularnos dos preguntas elementa­

les: ¿de qué está pendiente el atleta?, y ¿para qué? 

Pero antes de responder a estas preguntas aclaremos algunos 

conceptos: 

1 . El gasto energético y la velocidad no son un mismo fe­

nómeno, por lo tanto se manifiestan mediante distin­

tos tipos de indicadores en el campo sensorial del atle­

ta . 

2. El gasto energético se manifiesta con una multitud de 

síntomas fisiológicos (ind icadores de conducta fisioló­
gica reactiva) tales como sensaciones de fatiga, dolor 

en algunas partes del cuerpo, aceleración de la fre­

cuencia cardíaca acompañada de una sensación muy 

aparente de los latidos del corazón, incremento de la 

tensión en grupos musculares no implicados directa­

mente en el movimiento, calor, alteraciones en el ritmo 
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respiratorio, dificultades para respirar y un largo y co­

nocido etcétera, que implican principalmente a las mo­

dalidades sensoriales interoceptivas, nociceptivas e in­

cluso quizás propioceptiva. Es lo que normalmente lla ­

mamos sensaciones de esfuerzo, tensión o fatiga . 

3. La velocidad desarrollada se manifiesta con una multi­

tud de síntomas físicos (indicadores de conducta física) 

tales como desplazamiento de los objetos en el campo 

sensorial visual, posiciones de los segmentos del cuer­

po en el espacio tridimensional, cambios en estas posi­

ciones, etc. Estos síntomas implican principalmente a 

la modal idad sensorial propioceptiva y, por supuesto, 

las modalidades sensoriales exteroceptivas. Es lo que 

normalmente denominamos sensaciones técnicas y de 

movi m iento (aunque desde el punto de vista del mode­

lo de campo psicológico está claro que la percepción 

del movimiento implica todas las modalidades senso­

riales, no tan sólo la propiocepción) .(l) 

4. Ambos fenómenos, velocidad y gasto energético están 

relacionados en la medida que se dan simultáneamen­

te en la misma situación de carrera. 

Respondamos, en este punto, a las dos preguntas anteriores: 

¿de qué está pendiente el atleta? y ¿para qué? Normalmente 

encontramos que el atleta está atendiendo a indicadores que 

lo informan sobre su gasto energético, con la finalidad de re­

gular su ritmo, es decir, su velocidad . 

El atleta busca informaciones que le permitan saber: "¿voy 

bien?, ¿puedo aguantar?" . Estas cuestiones se responden 

atendiendo a indicadores fisiológ icos, esto es, a sensaciones 

de fatiga, dolor, tensión, relajación, etc. , según cada cual y 

cada momento. Pero estos indicadores presentan un proble­

ma, no informan necesariamente del ritmo o velocidad, sino 

tan sólo de una serie de aspectos como es el estado fisiológico 

del propio cuerpo, sobre el que debe decirse, de paso, que 

cuando se encuentra en plena competición no es nunca agra­

dable! , ya que es una realidad que el deportista intenta hacer 

funcionar su cuerpo al máximo de las posibilidades que le per­

mite el metabolismo. 

Una reflexión que suelo hacer a los fondistas es la siguiente: 

Supongamos que en un entrenamiento de 1 O series de 400 

metros, el entrenador ha pedido que las hagas todas a un rit­

mo de 1 minuto/400 metros (evidentemente recuperando un 

tiempo entre serie y serie) . ¿Cómo calificarías, en una escala 

del O al 1 O el esfuerzo que te cuesta hacer la primera serie?; y, 

¿cómo calificarías, en una escala del O al1 O el esfuerzo que te 

cuesta hacer la octava serie? ; ¿son iguales los esfuerzos perci­

bidos? (obviamente no); ¿son iguales los ritmos de 1 minu­

to/400 metros? (obviamente sí) . 
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Entonces, si eres capaz de mantener un ritmo con distintas 

sensaciones de esfuerzo, dolor y fatiga , por qué intentas con­

trolar tu ritmo a partir de estos indicadores fisiológicos? Cierto 

es que la estimulación de dolor y fatiga puede resultar muy in­

tensa, pero por qué no intentas centrarte en otros indicadores 

que aporten "información directa" sobre el ritmo y la veloci ­

dad a la que vas; por ejemplo, tus sensaciones técnicas, de 

amplitud, frecuencia, etc., (según el gusto y la facilidad de 

cada cual para encontrarlas) . 

Ciertamente es más fácil de decir que de hacer, esto de aten­

der a las sensaciones técn icas, a pesar de que la fatiga y el do­

lor te estén abrumando! Pero si el atleta tiene claras cuáles son 

estas sensaciones técnicas; está acostumbrado a buscarlas en 

diferentes ritmos (y por supuesto a ritmos más suaves o len­

tos) y ha intentado buscarlas en situaciones de test o competi­

ciones poco importantes, entonces es más probable que tam­

bién pueda recurrir a las mismas cuando requ iera mantener el 

ritmo en una situación comprometida de competición real 

con objetivos en juego. 

Regresando al fenómeno de "mantener el ritmo", veamos un 

ejemplo de que el atleta que necesita ajustarse a una finalidad 

física consistente en mantener la velocidad, se dirige a menu­

do a indicadores que sirven en realidad para ajustarse a una f i­

nalidad fis iológ ica consistente en vigilar el gasto energético. 

Una última cosa en relación a este caso. No se trata de que vigi­

lar directamente el gasto energético sea contraproducente 

para el rend imiento en sí mismo. Sin embargo, si el corredor de 

fondo se dirige directamente a indicadores de esfuerzo, dolor, 

fatiga, etc., es también bastante probable que se pregunte un 

montón de cosas en plena marcha (por ejemplo : " ... Si ahora 

que llevo 2.000 metros ya siento esta fatiga y no he podido pa­

sar en los tiempos previstos, de aquí a 2.000 metros más, cuan­

do me queden 1. 000, ¿cómo me sentiré? Por lo tanto, es impo­

sible que pueda conseguir la marca deseada porque entonces 

tendré que correr más todavía estando más cansado ... ") . 

Todos estos pensamientos son los que denominamos pensa­

mientos negativos, probablemente porque no son indicios re­

levantes para adaptarse a algo. Todo lo contrario, sirven para 

hacer más patente al atleta el nivel de desadaptación fisiológi­

ca que está sufriendo. Por lo tanto, el resultado suele ser la fal­

ta de persistencia en la tarea, lo que, claramente formulado y 

en la situación que nos ocupa significa abandonar los intentos 

de mantener el ritmo y, con mucha probabilidad, también 

abandonar la carrera. 

El resumen resulta claro; el atleta se ha centrado en unos indi­

cios que le han inducido a creer firmemente que no podría 

mantener el ritmo. 

Así ocurre en las carreras atléticas de cross o en las carreras ciclis­

tas todo terreno, cuando los instantes inmediatamente posterio-
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res a la salida son dominados por unos ritmos frenéticos (propios 
de un sprint finan encaminados a conseguir un lugar en el grupo 

de cabeza. Si cuando el cicl ista o el atleta consiguen colocarse en 

su lugar y la velocidad general de los competidores se calma un 

poco, yen este momento se les ocurre " inspeccionar sus sensa­

ciones de gasto energético" (indicadores fisiológicos), la conclu­

sión más probable a que llegaran es que "no pueden másytoda­
vía les queda toda la carrera por delante" . 

Otro t ipo de expresiones relacionadas con el ritmo y que fre­

cuentemente me han resultado confusas y dif íciles de enten­

der son las que se refieren al " ritmo de partido" . Aunque, 

como ya hemos comentado, la expresión suele ind icar la can­

t idad o la secuencia (o ambas) de acontecimientos táct ica ­

mente relevantes, ocurre también que el alcance del significa­

do que le atribuye el deportista es mucho más ampl io. 

Una jugadora de ten is me explicaba que el ritmo del primer 

juego del primer set no puede ser nunca el mismo que el de, 

por ejemplo, el décimo juego. No obstante, la misma jugado­

ra admite que el primer juego no t iene porqué ser menos dif í­

cil de resolver técn icamente, ni menos complicado táctica­

mente, ni menos intenso desde el punto de vista de requeri­

mientos energéticos . Además, la misma jugadora admite que 

los niveles de arousal en el primer juego pueden ser igualmen­

te altos (especialmente si se procura que sea de esta manera 

mediante un calentamiento adecuado y una atención selecti­
va hacia los indicadores apropiados en cada instante previo al 
comienzo de la acción competitiva) . 
Así pues, ¿qué es lo que hace que el "ritmo" sea necesariamente 

diferente entre ambos juegos? Preguntémonos qué es necesa­

riamente diferente entre ambos juegos. La respuesta es la evolu ­

ción del partido, el resultado provisional a que se ha llegado y 

también las expectativas de la jugadora de conseguir su objetivo. 

En definitiva, lo que ha cambiado es la historia conductual re­

ciente de la jugadora y, por tanto, sus evaluaciones cognit ivas al 

respecto, tanto de esta historia como de su futuro inmediato. En 

una palabra, lo que cambiado es "la situación" . 

Según esto no se darían nunca dos " ritmos" (situaciones) 

iguales. Sin embargo, para un tenista está muy claro que una 

cosa es el décimo juego, donde ya t iene un conocimiento sufi­

ciente de cómo juega la adversaria y hasta qué punto se está 

adaptando bien; y otra cosa muy diferente es justo al empezar 

el partido (por mucho que conozca a la adversaria) . 

Es por esta razón que cuando escuchamos a un jugador de te­

nis hablar del ritmo del partido, deberíamos fi jarnos en si no 

tendemos a dar a esta expresión un signif icado demasiado 

unívoco, desde el ámbito de nuestra especial idad, en tanto 

que preparadores físicos, psicólogos o cualquier otra, inclu­

yendo a los entrenadores. Aunque es obvio que para recibir y 
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transmitir los mensajes adecuados debemos saber claramen­

te qué significado otorga el deportista a la palabra "ritmo"; es 

posteriormente cuando deberemos real izar la traducción de 

su concepto " ritmo" a términos de nuestro ámbito de trabajo . 

Este procedimiento banal , cuando es omit ido por parte del 

profesional del deporte es una fuente que garantiza los ma­

lentendidos con el deportista . (2) 

Por ejemplo, veamos diferentes maneras de interpretar los 

cambios de ritmo que se pueden producir en el tenis cuando 

un jugador, después de ganar el quinto juego de un set, rom ­

piendo el servicio a su oponente, empieza a cambiar su juego 

durante el transcurso del sexto juego: 

a) El entrenador puede considerar que al jugador le cuesta 

cambiar el ritmo para pasar al ataque después del servicio 

(camb io táctico) y así aprovechar mejor la ventaja de tener el 

servicio en el sexto juego. Puede verlo como un problema de 

darse cuenta de la importancia táctica del momento. 

b) El preparador físico puede considerar que la fatiga acumu­

lada durante lo que ya se ha jugado, hará más difícil cambiar 

el ritmo incrementando la velocidad de las acciones en el de­

sarrollo de los puntos. La fat iga puede causar que le cueste 

más sub ir a la red , etc. En definit iva, puede verlo como un pro­

blema de velocidad , de resistencia o de ambas. 

c) El psicólogo puede considerar que el deportista está pasan­

do de unas cond iciones que facilitan la evaluación del reto a 

otras que facil itan la evaluación de la amenaza; en la medida 

en que el ten ista se pueda sentir presionado para no perder la 

ventaja de juegos que t iene ya conseguida , repercut iendo 

todo sobre un posible cambio en la manera de afrontar la si­

tuación del juego que todavía queda . Es decir, el jugador em­

pieza a jugar con más miedo a fallar. 

¿Qué interpretación de lo que está sucediendo es la adecua­

da? Obviamente, todas ! 

Recientemente pude asistir a un entrenamiento donde un en­

trenador decía a sus jugadores, justo después de jugar un par­

t ido de preparación, que si jugaban a "este ritmo" contra los 

próximos rivales (supuestamente muy buenos) no tenían 

nada que temer. O, en otras palabras, que si: 

1. Estaban atentos a los aspectos relevantes de juego del 

contrario. 

2. Acertaban a moverse ocupando las posiciones adecua-

das en la cancha 

3. Obedecían las directrices tácticas de defensa dadas. 

4. Mantenían el control de gestos técnicos elementa les. 

5. No daban ningún balón por perdido. 

6. Se comun icaban adecuadamente en las j ugadas. 

7. Se mantenían suficientemente activados, sin dejarse 

dominar por los nervios o el miedo. 
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Entonces, todo iría bien. O, dicho de otra manera, que si se 

hace todo bien, es probable que todo vaya bien. 

Deseo que quede especialmente claro que no se trata de una 

crítica a una forma de comunicación, quizás poco operativa, 

de un entrenador. Todo lo contrario!, el entrenador consiguió 

una meta muy clara en su equipo animarlo y ayudar a los juga­

dores a creer que podían hacer las cosas que antes no creían 

que podían hacer (aumentar la autoeficacia colectiva) . De he­

cho, más que animar, este tipo de mensajes tan contingentes 

a la situación podemos considerarlos un refuerzo, muy gené­

rico, ciertamente, pero muy efectivo para mantener, al me­

nos, el intento de emisión de una serie de conductas. 

Es evidente que este tipo de mensajes contribuyeron al desen­

lace de la historia y este fue que el "rival próximo", pretendi­

da mente tan bueno, fue barrido de la pista. 

Sin embargo la pregunta que debemos formularnos es: aun­

que los jugadores han entendido qué quiere decir jugar a 

"este ritmo", este tipo de mensajes sigue siendo igualmente 

válidos si queremos trabajar, de manera operativa, incidiendo 

sobre algún aspecto concreto de esas conductas? Por lo tan­

to, ¿qué significa exactamente 'jugar a este ritmo"? 

Precisamente, como en el caso del ejemplo, algunos entrena­

dores con un carisma personal importante, que logran capita­

lizar las emociones de sus jugadores en los momentos críticos, 

no pueden expresarse de manera menos global , más operati ­

va y por lo tanto suficientemente útil para conducir las peque­

ñas mejoras de un modo controlado . O, dicho de otro modo, 

no pueden definir tampoco con precisión qué significa "jugar 

a éste o aquel ritmo" , tarea en la que, huelga decirlo, debe 

ayudarlos el psicólogo, siempre que se lo permitan . 

Una de las trampas conceptuales en la que los psicólogos po­

demos tender a caer es la de asimilar el concepto ritmo al con­

cepto constancia . No debe extrañarnos si tenemos presente 

que en nuestra formación consideramos la invariabil idad de la 

relación temporal entre dos estímulos como un aspecto muy 

conveniente para establecer asociaciones y, consecuentemen­

te, para el aprendizaje. Pero, ¿qué es lo que sucede entonces 

cuando queremos explicar cómo se produce el aprendizaje de 

un ritmo de carrera en un saltador? 

En estos casos hablamos, con toda naturalidad, del ritmo de 

carrera que se acelera o, como se suele decir, va de menos a 

más. Es decir, las latencias entre los apoyos son progresiva ­

mente más breves y, por lo tanto, la velocidad de la carrera se 

acelera . Pero, entonces, ¿podemos entenderlo como un ritmo 

en el sentido convencional del término? Como cierta vez me 

comentó un saltador de altura, que era, a la vez, estudiante de 

música : "un ritmo que se acelera noesun ritmo!". Yesqueun 

músico puede tocar con un tempo o con otro, e incluso puede 

pasar de un tempo a otro más rápido o más lento, pero la pro-
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gresión creciente o decreciente implica, per se, la destrucción 

del tempo, ya que el tempo es la constancia . 

Para un psicólogo uno de los aspectos de la conducta humana 

que los modelos teóricos explican menos es, precisamente, el 

aprendizaje de la variabilidad. En el caso de la carrera del sal­

tador, se trata de la variabilidad del valor de los intervalos tem­

porales entre los dos primeros momentos de estimulación y 

los posteriores dos momentos de estimulación y los posterio­

res dos, etc., hasta llegar a la batida del salto. 

Henos aquí que, de alguna manera, intuimos que, a pesar de 

que físicamente apreciemos una aceleración, en el fenómeno de 

la carrera del saltador debe existir alguna constancia oculta; de 

otro modo no sería posible el aprendizaje preciso de la carrera 

que los saltadores realizan . Aprendizaje que se demuestra repi ­

tiendo la carrera de manera casi idéntica varias veces. 

En definitiva, es como si los modelos teóricos que se basan en 

la asociación simple de estímulos (tanto si son simples como si 

son compuestos) no alcanzasen a explicar el fenómeno que 

constatamos empíricamente en el saltador. 

Está claro que un saltador no aprende su carrera de salto me­

diante una simple asociación de estímulos, del mismo modo 

que un ratón aprende a pulsar una palanca para obtener co­

mida cuando una luz verde está encendida . Esto es, ¿la luz 

verde está encend ida?, sí, ¿el ratón pulsa la palanca?, sí, pues 

la comida cae. LLa luz verde está encendida?, no, ¿el ratón 

pulsa la palanca?, no, pues entonces no cae comida . 

La constancia que el saltador aprende no es la relación de pro­

babilidad entre la ocurrencia o no ocurrencia de un estímulo 

después de otro, sino el "patrón constante de la variabilidad" 

entre las parejas de estímulos o de momentos de estímulos. 

Por ejemplo, si suponemos que entre el primer apoyo y el se­

gundo transcurre un tiempo "1\' y entre el segundo y el tercer 

apoyo transcurre un tiempo "B", entonces aunque "/\' y "B" 

son desiguales su relación proporcional será igual tanto si el 

saltador lo realiza bajo unas condiciones físicas o bajo otras. 

Por ejemplo, si lo realiza con viento en contra (relación entre 

"/\' y "B") o con viento a favor (relación entre «A'» y «B'») . 

Llamamos a este fenómeno "configurar" y consiste en que en 

lugar de asociar el simple hecho de si se producen o no unos 

estímulos, lo que se asocia es la relación entre los valores que 

toman los estímulos. La configuración es un nivel de conducta 

psicológica que está asentada en la asociación, que es otro ni­

vel más básico de conducta psicológica . 

Tan sólo me referiré al modelo de campo psicológico como al 

lugar común desde donde debe proveerse de fundamentos 

teóricos a los psicólogos, para entender el aprendizaje tal y 

como se producey no únicamente como si se tratase de un es­

quema de acción robótica de perros paulovianos o de ratitas 
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skinnerianas. Ciertamente en este dossier encontrarán nume­

rosas referencias al modelo de campo. Por mi parte, dirigiré al 

lector interesado a las fuentes que permiten explicar más de­

talladamente el aprendizaje del ritmo de carrera del saltador 

(Roca, 1989, 1992 - págs. 202 y 210- Y 1995) en materia de 

percepción sensorial y que, atendiendo a las características de 

este trabajo, omitiré deliberadamente. 

No obstante, a veces las condiciones físicas y/o fisiológicas 

bajo las que el deportista debe ejecutar su patrón técnico 

aprendido de variabilidades constantes, han variado tanto 

que el deportista no puede reproducir el gesto técnico senci­

llamente porque: 

a) O no percibe sensorial mente la variabilidad constante 

aprendida (problema psicológico de percepción sensoriaf) . 

b) o no percibe las estimulaciones relevantes (problema fisio­

lógico de agudeza sensoriaf) . 

Un par de ejemplos de estos casos son : cuando un saltador es 

incapaz de mantener el talonamiento de la carrera porque hay 

viento (a favor o en contra) demasiado fuerte; o porque el 

cansancio es excesivo. Por decirlo de algún modo, en estos ca­

sos la variabilidad constante aprendida se ve interferida ya sea 

por la presencia de estímulos extraños o por la ausencia de es­

tímulos conocidos y esperados. Llamamos a este fenómeno 

inhibición y funcionalmente no es nada diferente a lo que co­

loquialmente llamamos "desconcentración". 

Finalmente desearía reflexionar sobre algunos aspectos teóricos 

que deben permitirnos definir mejor los términos lo que no signifi­

ca definir de manera más concreta, sino de manera más amplia. 

Me explicaré: el ritmo no es más que una variación cuantitati­

va temporal del movimiento. La cuestión estriba en entender, 

en términos genéricos, qué es el movimiento y comprender 

que el movimiento tiene también una variación cualitativa . 

Así, puede existir movimiento (conducta) físico (que es lo que 

estamos más acostumbrados a denominar movimiento) pero 

puede existir también movimiento o conducta fisiológica y 

movimiento o conducta psicológica. 

Por esta razón, cuando hablamos de ritmo, hablamos de un pa­

trón de variación cuantitativa temporal, pero, ¿de qué cualidad 

de movimiento? O, lo que es lo mismo, ¿de qué tipo de conduc­

ta?, o, dicho de otro modo, y como ya habíamos formulado an­

teriormente, ¿a qué fenómeno nos estamos refiriendo? 

Cuando trabajamos con deportistas (y no sólo entonces), es 

un requisito separar claramente el fenómeno que nos interesa 

analizar (y que pertenece a una dimensión de conducta o cua­

lidad de movimiento), de la situación (que por definición es 

multidimensionalo multicualitativa) en la que se encuentra in­

merso este fenómeno . 
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Si no lo hacemos de esta forma y seguimos considerando la 

palabra "ritmo" como la expresión de un parámetro estricta­

mente físico, que, además, se aplica en sentido metafórico a 

otros aspectos de la realidad, entonces estamos: 

a) tratando esos otros aspectos de la realidad como si fueran 

simples paralelismos de la dimensión física . Y no lo son; cada 

dimensión de la realidad tiene sus propias leyes, que regulan 

el cambio en la conducta. 

b) interpretando el concepto ritmo exactamente de la forma 

que nos da la gana, en función de nuestros a priori vivencia les 

y de conocimiento. Haceos una pregunta como entrenadores, 

preparadores, médicos, psicólogos o biomecánicos expertos; 

¿si un deportista os habla del ritmo de talo cual situación, lo 

entendéis igual que si vosotros mismos hubierais sido practi ­

cantes de aquel deporte, o no? 

En definitiva, ritmo en el deporte puede querer decirlo todo, o, lo 

que es lo mismo, si no identificamos el fenómeno a que nos refe­

rimos y el nivel de conducta al que pertenece, no significa nada! 

Notas 

(1) Conviene recordar que a menudo se cita una pretendida moda­

lidad sensorial llamada "kinestesia" , que pretende constitu ir 

una sensibilidad específica por el movimiento. Sin embargo 

esta modalidad sensorial no corresponde a una base material , 

ni a un órgano "especifico" de traducción de señales químicas, 

eléctricas o mecánicas. 

(2) Uno de los errores más frecuentes que he podido detectar en la 

comunicación entrenadores-deportistas consiste precisamen­

te en el hecho de que cada uno habla un lenguaje diferente, 

que fatalmente utiliza los mismos términos con diferentes sig­

nificados. En realidad el error estriba en que damos por su­

puesto que el deportista tiene un dominio de conceptos que 

como enseñantes dominamos ampliamente. Sin embargo el 

deportista atribuye a los mismos términos un significado que 

para los entrenadores sería considerado parcial o incompleto. 

Además, a menudo esperamos (en vano) que si el deportista 

no entiende lo que decimos nos lo hará saber! 
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Resumen 

En los centros de reconocimiento médico se expiden permisos 
de conducir o licencias de armas previa evaluación de las apti­
tudes psicofísicas de los examinados. Por lo que se refiere al 
examen psicológico, éste se realiza a partir de una batería de 
tests que miden la aptitud para la conducción o para el uso de 
armas en funciones tales como la percepción de la velocidad, 
el tiempo de reacción y la coord inación visomanual. Este tra­
bajo presenta una revisión del modelo de examen psicomotor 

utilizado en la evaluación y selección de las personas que pre­
tenden obtener o prorrogar permisos de conducir, el ordinario 
o el profesional, o licencias de armas, ya sean éstas de caza, de 
vigilancia, de defensa o de tiro deportivo. La revisión abarca 
las tres pruebas informatizadas que configuran el modelo de 
examen con el propósito de analizar y discutir los procedi­
mientos metodológicos empleados en esta área de la Psicolo­
gía Vial. Este análisis de las características metodológicas del 
modelo se realiza en función de las limitaciones de la utilidad 

real del mismo y se ofrecen sugerencias para mejorar su apli ­
cación . 

En la actualidad, no existen dudas acerca del papel que la psi­
cología del tráfico y la seguridad vial puede jugar, ya sea en la 
prevención de accidentes como en la rehabilitación y reeduca­
ción de los conductores, pasando por la evaluación de con­
ductores en los centros de reconocimiento médico en los que 
el psicólogo es reconocido como el único profesional capaci­
tado para realizar la parte correspondiente de exploración psi­
cológica (Papeles del Psicólogo, 1990). 
Por lo que se refiere a la exploración de conductores, Tortosa, 
Montoro y Carbonell (1989) consideran que la utilización del 

automóvil conllevó la necesidad de estudiar, por parte de la 
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Palabras clave: 
psicología vial, evaluación de aptitudes psicomotoras, 

permisos de conduci r, licencias de armas. 

Abstract 

In the "Centros de Reconocimiento Médico " licenses 
for driving and arng are given, taking into 
consideration the so called "psychophysical" 
aptitudes. The psychological tests used are those that 
measure perception of velocity. reaction time and 
visual and motor coordination. This papers tries to 
offer a revision of the contents of the three tests 
used and also the way in which the tests are 
administered to the candidates. 
Special emphasis is made upon the validation and 
friability of the tests and also upon the procedures in 
the administration of those tests in order to improve 
both the tests and its administration. 

psicología, las aptitudes de los conductores por los costes so­
ciales y económicos que entrañaba la conducción. En la tabla 

1 se presenta un resumen de la evolución del modelo español 

de evaluación de conductores según la clasificación realizada 

por Montara, Carbonell, Durán, López, Llobregat, Sánchez y 
Soler (1991) . 
En décadas anteriores, diversos autores se han centrado en el 

estudio teórico y aplicado de las aptitudes psicofísicas que ne­

cesita un conductor de vehículos a partir de un examen psico­
técnico de su aptitud para la conducción (Figuerido y Figueri­

do, 1963/1989; Germain, 1963/1989, 1966/1989; Germain, 

Pinillos, García y Aberasturi, 1970/1989; Madariaga, 
1925/1989; Migliorino, 1965; Mira, 1922/1989), basando 

esta evaluación en las funciones instrumentales como agude-
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PERIODO AUTOR VARIABLES INSTRUMENTOS 

Percepción de velocidades y distancias. Atención y 
Década de los 20 Mira (1922) resistencia a la monotonía. Aparatos electromecánicos 

Personalidad 

Década de los 40 figuerido y Arigita Introducen las aptitudes intelectuales Aparatos electromecánicos 

Década de los 50 Germain y su grupo 
Introducen la coordinación visomotnz bimanual Aparatos electromecánicos y pruebas de lápiz y 
y las actitudes hacia la conducción papel 

1960·1975 
Se incorpora la consideración de los trastornos Tendencia a sustituir los aparatos por pruebas de 
psicopatológicos lápiz y papel 

1976·1981 Desaparece la exploración de actitudes 
Vuelve la tendencia al uso predominante de 
aparatos electromecánicos 

Se incorporan las variables dependencia-
Aparatos electromecánicos. Introducción de la 

1985 independencia de campo y la capacidad de 
informática en el diseño de instrumentos 

aprendizaje psicomotor 

Tabla 1. Resumen de la evolución del modelo español de evaluación de conductores. 

za visual , atención discriminatoria o percepción de velocida­

des y distancias, entre otras. 

En los últimos años, algunos de los temas de estud io que 

han sido abordados con mayor o menor profundidad den­

tro de la Psicolog ía Vial han sido: sobre la evolución históri­

ca de la Psicología Vial (Carbonell y Montoro, 1995; Fernán­

dez y Gualda , 1993; Montoro, Carbonell, Durán , López, 

Llobregat, Sánchez y So ler, 1991 ; Tortosa, Montoro y Car­

bonell , 1989), sobre ámbitos de actuación profesiona l 

(Carbonell, 1993; Durán, 1993; Farnes, 1993; Montoro, 

1990, 1993; Montoro, Carbonell, Durán et al. , 1991; Mele­

ro y Valentín, 1991, de Nicolas, 1995., Nunes et al., 1991), 

sobre enseñanza e investigación en seguridad vial (del Ba ­

rr io y Mestre, 1991 ; García y Valentín, 1993; Honrubia, 

1993 ; Bueno, Vega, García-Ogueta, Valentín y Mayora l, 

1993) y sobre factores psicológ icos en seguridad vial (Blas­

co, 1990, 1993; Carbonell y Rothengatter, 1990; Monter­

de, 1990; Riaño, 1993; Salvador y Sánchez, 1993). 

Sin embargo, en la literatura revisada no hemos encontra ­

do ningún estud io relacionado con las pruebas actuales 

de exploración psicomotora para el examen de conducto­

res al margen de los rea lizados por el propio creador de las 

pruebas, Monterde (1987, 1988) que son los que sirven de 

base teórica y empírica a los equ ipos de reconoc imiento 

psicológ ico de la Baterfa Driver-Test utilizados en los cen ­

tros de reconocimiento méd ico. Llama la atención este he­

cho porque con el pase de estas pruebas se pretende de­

tectar posibles deficiencias en los exam inados que puedan 

ser causa de negación o de interrupción del permiso de 
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conducir o de armas. No hay que olvidar que todas las per­

sonas que qu ieran obtener o prorrogar el permiso de con ­

ducir o de armas t ienen que dirigirse a un centro de reco ­

nocimiento méd ico, donde, entre otros, pasarán por un 

examen ps icomotor rea lizado por el psicó logo que trabaje 

en estos centros . De ahí se deriva una gran responsabili­

dad profes iona l por parte del psicólogo que deberfa con ­

tar periód icamente con la máxima información posible re­

lacionada con este t ipo de pruebas para poder rea lizar de 

forma eficaz su trabajo . 

Germain, Pinillos, García y Aberasturi (1970) recogen la opi­

nión de un especialista americano el cual estima que, para re­

ducir en un tercio el número de accidentes mediante la apl ica­

ción general izada de una batería de pruebas de aptitudes, sería 

necesario negar el permiso de conducir a más de la cuarta parte 

de los (entonces) actuales conductores de automovilismo. 

Más recientemente Monterde, Carbonell y Montoro (1991) 

plantean en la literatu ra un nuevo modelo de examen psicoló­

gico que tenga en cuenta no sólo el examen de aptitudes sino 

también de actitudes. Sin embargo no se ha llegado a implan­

tar en los centros de reconocimiento méd ico. 

Teniendo en cuenta lo expuesto más arriba, desde aquí se jus­

tifica la necesidad de una revisión del actual modelo de exa­

men que abarca las pruebas psicomotoras percepción de la 

velocidad-anticipación, coordinación bimanual visomotora y 
tiempo de reacciones múltiples, basadas en ordenador según 

un modelo de exploración de aptitudes del año 1988 (Mon­

terde, 1988) para conductores y también vál ido para licencias 

de armas. 
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El trabajo está estructurado en dos partes. En la primera se 

realiza una descripción de las características formales de las 

pruebas que conforman el modelo de examen, objeto de 

esta revisión . En la segunda, se procede a la discusión de al­

guna de las característ icas metodológicas del modelo en 

función de las limitaciones en la utilidad rea l del mismo, y se 

extraen conclusiones y sugerencias para la investigación 

posterior. 

Exploración de aptitudes 
psicomotoras 

Descripción de las pruebas 

Dentro del material necesario para eva luar las aptitudes psi­

cológ icas en los centros de reconocim iento médico para la 

obtención y/ o prórroga de los permisos de conducir (clases: 

LeC, A, B, e, D, E) Y de armas se encuentran las pruebas de­

nominadas de aptitudes psicomotoras que están reguladas 

por ley para la normal ización de las mismas y que compren ­

den : 

1. Prueba de velocidad de anticipación ante un estímulo 

en movimiento secuenciado y con d istintas velocida­

des de exposición. 

2 . Prueba de coordinación bimanual en la queel ritmo de 

ejecución es impuesto al sujeto. 

3 . Prueba de tiempo de reacción múltiple ante estímulos 

visuales y aud it ivos con una duración máxima de pre­

sentación para cada estímulo. 

Para la descripción de estas pruebas se segu irá el manual de la 

Batería Driver-Test (Monterde, 1988) que, según este mismo 

autor, es un conjunto de pruebas psicológ icas resultantes de 

adaptar al ordenador varios instrumentos clásicos desarrolla­

dos para evaluar una serie de reflejos psicofísicos y habil idades 

perceptivas relacionadas con la conducción y manejo de má­

quinas complejas (Monterde, 1986, 1987, citado en Monter­

de, 1988). La descripción de estas pruebas está recog ida en 

las tablas 2, 3 Y 4. 

Normas generales de apl icación 

Las normas generales de apl icación quedan recogidas en las 

tablas 5, 6, 7 Y 8. 
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TEST VELOCIDAD DE ANTICIPACIÓN (VA) 

El objetivo de ma prueba es evaluar las posibles 
desviaciones perceptivas que de la velocidad tenga un 

Objetivo 
sujeto, es decir, su correcta percepción de un fenómeno 
físico como es la velocidad, a travÍl de una respuesta de 
anticipación en la que el sujeto debe realizar un ejercicio 
de autocontrol para no precipitar su respuesta 

La prueba consiste en el desplazamiento de un móvil (en 
la pantalla del ordenador) que recorre una trayectoria 

Estímulos 
rectilínea con una velocidad uniforme. En un punto 
determinado de este recorrido hay una zona opaca y cuyo 
final es visible al sujeto tras la cual el móvil desaparece y 
no reaparece de nuevo a la vista del sujeto 

La tarea del sujeto consiste en predecir el momento en el 

Respuesta 
que reaparecerá complelamenle el móvil por el eXlremo 
de la zona opaca opumo al que se ha ocultado y en me 
momento pulsará con la mano derecha el botón derecho 

Las variables que se utilizan para calcular las 
puntuaciones finales sobre las que se aplicarán los 
baremos (percentiles) son: 
- Tiempo medio de desviación (TH D): consislente en la 
media absoluta (sin signo) de las desviaciones en liempo 

Resultado (T) (medido en segundos - precisión en centésimas de 
segundo-) 
- Dillancia media de desviación (DHD): consille en la 
media absoluta (sin signo) de las desviaciones en 
distancia (D) (medida en pixels - puntos de pantalla; 
cada pixel mide 0,39mm- ) 

Tabla 2. Dmripción de la prueba de Velocidad de Anticipación (VA). 

Hota: Tomado, y ligeramente modificado. del manual de la Balería DRIVER·TElT (Honlerde, 

198B, págs. 30, 40). 

I ¡FASE DE ENSAYOI I 

• 

figura 1. Tm de Velocidad de Anticipación (VA). 
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TEST 
TEST DE COORDINACiÓN BIMANUAL 

VISUALMOTORA (CBY) 

El objetivo de esta prueba es evaluar la habilidad de un 
sujeto para coordinar y disociar los movimientos 
simultáneos de cada mano con un ritmo de ejecución que 

Objetivo no es modificable por el sujeto al interactuar en una 
estimulación visual, dinámica y continua. En esta tarea el 
tiempo de reacción del sujeto tiene un efecto modulador 
imponante (rapidez en la rectificación de los errores) 

En esta prueba, por la pantalla del ordenador se observa 
el desplazamiento de dos franjas venicales móviles de 
trazado irregular y diferentes entre sí y en cuya mitad 
aparecen dos cursores móviles situados cada uno en una 
franja. 

Estímulos las franjas se desplazan venicalmente a un ritmo 
constante. El movimiento, aunque es de iguales 
características en ambas franjas, es diferente entre sí. 
los cursores se mueven horizontalmente y reproducen los 
movimientos de las palancas, el cursor derecho el de la 
palanca derecha y el izquierdo la de la palanca izquierda 

la tarea del sujeto consiste en mantener los cursores 
móviles dentro del trazado de las franjas, a ser posible en 

Respuesta 
el centro de las mismas y sin que toquen sus límites. Para 
ello utilizará las palancas que reproducen el resultado de 
las acciones manipulativas de ambal manos realizando 
movimientol de prono-lupinación 

lal variablel finales en forma de puntuacionel directal 
lobre lal que se aplicarán 10l baremos (percentilel) lon: 
- Tiempo total (TT) de error con lal dos manOl, en 
segundol (precilión en centélimas de legundo). Que es la 
luma de las T (tiempo de error, que el el tiempo total 
acumulado que el curlor correlpondiente a esa mano ha 
eltado tocando el límite o fuera de lU franja) de cada 

mano 
- Número total (NT) de errores con lal dOl manOl. Que el 

Relultado la luma de lal dOl N (número de errorel, que es el 
número de vecel que el curlor correlpondiente a esa 
mano ha tocado ellfmite o salido de lU franja) de cada 
mano. 
- Porcentaje de error (PE) sobre el total del recorrido, el 
decir, el porcentaje de recorrido "mal realizado" (tocando 
el límite o fuera de lal franjal, teniendo en cuenta ambal 
manOl conjuntamente) lobre el total de recorrido 
realizado por ambal manos, que constituye una medida 
independiente de la longitud del recorrido del test 

Tabla 3. Descripdón de la prueba coordinación bimanual vilomotora (CBV). 

Nota: Tomado, y ligeramente modificado, del manual de la Batería DR IV ER-TEST (Honterde, 

1988, págl. 44, 53, 54). 
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TEST TIEMPO DE REACCiÓN MÚLTIPLE 

El objetivo de esta prueba es evaluar la capacidad de 
Objetivo discriminación y el tiempo de reacción de un lujeto ante 

una serie de estímulos visuales y auditivos 

la prueba está formada por tres tipos de estimulación: 
colores (rojo y verde), figural (aspa y cruz) y sonidos 
(grave y agudo) a panir de los cuales se ha definido una 
combinación de estímulos de los que consta esta prueba. 
El test propiamente dicho consiste en el pase repetitivo de 
una serie de 12 estímulos elegida al azar 

Estímulos 
automáticamente por el ordenador de entre seis series 
posibles programadas, halta completar un total de 36 
ítems o presentaciones. 
la presentación de cada uno de estos estímulos es súbita 
y completa, de forma que el sujeto no percibe variaciones 
en intensidades, tamaño, frecuencia, color y forma dentro 
de cada estímulo delde que éste se presenta hasta que 
éste desaparece. 

El sujeto utiliza para responder las manos y los pies. Cada 
extremidad acciona una pane del panel determinada (las 
manos los pulsadores y los piel los pedales)_ Así se 

Resp uesta 
establece una asociación estímulo-respuesta, de forma 
que la tarea del examinando, consiste en responder lo 
más rápidamente posible a los estímulos anteriores con el 
miembro del cuerpo que va asociado o a no tener que dar 
una relpuesta activa (respuesta de inhibición). 

lal variables que se utilizan para calcular lal 
puntuaciones finales sobre las que se aplicarán los 
baremos (Percentiles) son: 
- Tiempo medio de reacción (TMR) de respuestal 
correcta! e incorrectal en segundos (precisión en 
centésimas de segundo). Es la media del tiempo que el 
sujeto ha tardado en responder a cada presentación 
estimular o item programado, con una respuesta activa. 
- Tiempo medio de reacción sólo de lal respueltas 

Resultado acenadas (TMRA). En esta categoría se incluyen todas las 
respuestas que se consideraban incluidal en la variable 
"AC" excepto las respuestas de inhibición. 
- Puntuación de respuestas discriminativas (RO), 
indicativas de la calidad de la ejecución. Según la 
siguiente fórmula: acienos (AC) menos errores (ER), 
dividida la diferencia por el número total de eltímulos 
(N) presentados, y multiplicado por IDO. 

AC- ER 
RD - N- X 100 

Tabla 4. Dmripción de la prueba tiempo de reacción múltiple (TRH). 
Nota: Tomado, y ligeramente modificado, del manual de la 8atería DRIVER-TEST (Honterde, 

1988, págs. 74, 76). 
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Figura 2. Test de Coordinación Bimanual Visomotora (CBV). 

Figura J. Test de Tiempo de Reacciones Múltiples (TRM). 

Discusión 

En esta sección se presenta una discusión de alguna de las li­

mitaciones metodológicas del modelo de examen psicológico 

considerado. 

Forma de pase real 

La forma de pase real hace referencia al tiempo que dispone 

cada centro de reconocimiento en particular para pasar las 

pruebas psicofísicas teniendo en cuenta el número de clientes 

que atienden en su horario de apertura . 
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FASES CONTENIDO 

Esta fase ha sido diseñada para: 

Fase de - permitir al sujeto familiarizarse con el manejo de los 
aprendizaje· mandos 
demostración - ptrmitir al examinador que explique las caramrlsticas 

de las pruebas y di las inltrucciones ptrtinentts 

Eua fase: 
-intenta asegurar la corrKU comprensión de las pruebas 
antes de SU realización 
-permite al sujeto practicar SU tarea antes de ejecutar la 

Fase de ensayo prueba. 
-permite corregir las respumas erróneas del sujeto 
-permite la estandarización de los pases e igualdad de 
condiciones mínimas en todos los sujetos antes de 
enfrentarse altm 

Es la prueba propiamente dicha en la que queda 
registrado el rendimiento del sujeto en la/s habilidades o 

Fase de mt 
dimensiones que se pretende medir con la prueba 
Esta fase (como el ensayo) también la inicia el 
examinador con una breve pulsación de la barra 
espaciadora del teclado del ordenador. 

Tabla 5. Fam de las pruebas. Cada prueba o test se divide en tres fases. 

Nota: Tomado del manual de la batería Driver·Test (Monterde, 1988, págs. 21, 22. 23). 

En Barcelona, a los centros que están cercanos a la Jefatura de 

Tráfico puede acudir una media diaria (aproximadamente) de 

unas 100 personas y una vez en el centro el itinerario que si­

guen para obtener o renovar cualquier tipo de permiso de 

conducir o de armas es el siguiente: primero pasan por recep­

ción para que les tomen los datos personales y después pagan 

(a algunos también se les hace las fotografías) . Después espe­

rarán a que se les llame para pasar por distintos exámenes 

como son: el psicológico, el oftalmológico y el médico. 

El horario de apertura de estos centros suele ser de 8 a 13,30 

horas. Esto hace un total de 330 minutos que repartidos entre 

100 personas, a cada una le corresponde 3,3 minutos para to­

das las pruebas. 

Más arriba, refiriéndonos a la exploración psicológica, y con­

cretamente, al tiempo de duración del pase estándar de las 

pruebas, se ha dicho que éste estaba entre 10-15 minutos. 

Recordemos que teníamos un tiempo total de 3,3 minutos 

por persona a repartir desde que una persona entra en el cen­

tro para obtener un certificado hasta que sale con él en la 

mano. 

Comparando este tiempo de pase estándar con el tiempo dis­

ponible en la realidad del centro, nos encontramos que es 
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En este apartado sólo recogemos las instrucciones del manual formuladas para la 
prueba Velocidad de Anticipación de la fase de ensayo y de la fase de test. 
Una vez que el sujeto se encuentra sentado delante del monitor se le dice: 
"Sitúe el pulgar de la mano derecha sobre el pulsador derecho de la Unidad de 
Respuestas que tiene delante, de forma que esté preparado para pulsar el botón cuando 
yo le diga, todavía no". 
"Observe la pantalla que tiene delante. la bola azul que está viendo a la derecha se 
desplazará de una parte a otra de la pantalla, de derecha a izquierda, en línea recta. 
Cuando la bola llegue a la plancha gris se esconderá por detrás y ya no volverá a salir. 
Usted tiene que calcular, según la velocidad con que se desplace la bola, en qué momento 
la bola estaría apareciendo por la otra parte de la plancha gris, caso de que ella siguiera 
desplazándose a la misma velocidad. Vamos a hacer un pase de ensayo, observe el 
desplazamiento y velocidad de la bola y cuando se esconda siga imaginando su 
recorrido, espere hasta que calcule que debe haber atravesado toda la plancha gris, y 
cuando crea que deberá mar ya fuera pum y SUELTE EL80TÓN. iAdelante!" 
A continuación, el examinador pulsa la barra espaciadora. la bola iniciará el primer 
recorrido de ensayo, con lo que el programa pasa a la siguiente fase. 

Tabla 6. Instrucciones de la fase de ensayo. 

Nota. Tomado del manual de la batería Driver-Test (Honterde, 1988, pág. 34). 

"Se habrá dado cuenta que al pulsar el botón de respuesta, la máquina produce un pitido. 
Dicho pitido indicará que la máquina ha registrado su respuesta, deberá entonces soltar el 
pulsador y prepararse, con el dedo en posición de respuesta, para el siguiente pase, otro 
pitido le indicará el momento en que la bola empieza a desplazarse. Tenga presente que la 
bola una vez se oculta ya no vuelve a aparem y que no siempre irá a la misma velocidad, 
unas veces irá más rápido que otras, deberá contestar según la velocidad que lleve la bola 
en cada pase cuando crea que debería estar saliendo en caso de que ella siguiera a la misma 
velocidad que ha llevado desde el principio. ¡Comprendido ... ?" 
Se espera a que el sujeto asienta con la cabeza o dé cualquier respuesta indicativa de que 
está seguro de la tarea a realizar y se añade: "Lo que ha hecho hasta ahora no se va a tener 
en cuenta y ahora es cuando empieza realmente la prueba. A continuación tendrá que 
realizar seis pases, tres en cada sentido, después del tercero la pantalla se invenirá y la 
bola se desplazará en los restantes de izquierda a derecha, pero usted tiene que seguir 
contestando con la misma mano. Conteste a todos ellos lo mejor que pueda. iAdelante ... !". 
A continuación el examinador comienza a lanzar los pases que constituyen el test, 
pulsando para arrancar cada uno de ellos la barra espaciadora. 

Tabla 1. Instrucciones de la fase de test. 

Nota. Tomado del manual de la batería Drive r-Test (Honterde, 1988, pág. 38). 

Administración. la administración de cada prueba es individual y se realiza a puerta 
cerrada no debiendo existir estímulos visuales o auditivos distractores. 
Tiempo de aplicación. El tiempo de aplicación de la batería es variable dependiendo de 
cada examinando, pero aproximadamente puede estar entre 10-15 minutos. 
Instrucciones. las instrucciones de las pruebas se tienen que seguir tan literalmente 
como sea posible y como pone en el manual para asegurar el control de la variable 
examinador. Igualmente se tienen que seguir las fases establecidas para cada prueba 
como serían: fase de demostración, ensayo y test. 

Tabla 8. forma de pase estándar. 

Nota. Adaptado del manual de la batería Driver-Test (Honterde, 1988). 
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mucha la diferencia entre uno y otro y que esta realidad juega 
en contra de que el pase real se realice bajo unas condiciones 
mínimas que garanticen que la exploración realizada sirva 
para el objetivo de la misma; que en el caso concreto del exa­
men psicológico es detectar aquellos sujetos que puedan pre­

sentar una anomalía en alguna de las variables medidas y que 
puedan ser más susceptibles de ser más inseguros en la con­
ducción o en el manejo de las armas. 

Grado de exigencia 

Según la resolución de 3 de marzo de 1987 , de la Dirección 
General de Tráfico (B.O.E. núm. 68), para ser considerado 
"apto" para la obtención o revisión del permiso de conduc­

ción, el sujeto examinado deberá superar los mínimos exigi­
bles para todas y cada una de las pruebas de aplicación pre­
ceptiva . 
En el modelo real de examen para conductores, el papel del 
psicólogo se limita a evaluar y puntuar - clasificar- para decidir 
si el sujeto examinado debe obtener o renovar su permiso de 
conducir, es decir, si está en condiciones de conducir o seguir 

conduciendo un vehículo por las vías públicas (Monterde, 
1987). 

La decisión que tome al respecto el psicólogo viene delimitada 
por los baremos (tabla de percentiles) incluidos en cada una 

de las pruebas y por los criterios propuestos por la Comisión 
Coordinadora de Psicología y Seguridad Vial (Papeles del Cole­
gio, 1984) para las pruebas de aptitudes psicomotoras. 
Esta Comisión es clara a la hora de establecer el grado de exi­

gencia en la exploración de la Inteligencia; por ejemplo, donde 
indica que el nivel de inteligencia deberá estar situado "en el 
75% superior de la curva de distribución normal, según bare­
mos. Quienes se sitúen en e125% inferior, serán sometidos a un 

retest diferido" (Papeles del colegio, 1984, pág. 42), pero no 
ocurre lo mismo con el criterio de las pruebas psicomotoras. 
Aqu í, el grado de exigencia propuesto por dicha Comisión es el 
siguiente: "El conjunto de las pruebas establecidas en este 
apartado deberá responder a un criterio de normalidad. Los re­

sultados muy deficientes en una de estas pruebas será causa de 
denegación. El criterio de denegación se basa en la predicción 
empírica de la proclividad a los accidentes. El punto de corte se 

establecerá según los parámetros obtenidos en los conducto­
res accidentados" (Papeles del Colegio, 1984, pág. 42). 
Esta falta de concreción, en el criterio de "normalidad" o "de­
ficiencia" tanto por parte de las propuestas que provienen de 
la Comisión Coordinadora como por la falta de especificación 

en el manual de la Batería Driver-Test, nos suscita distintas 
cuestiones. Por ejemplo, si un sujeto en la prueba velocidad de 
anticipación saca una puntuación que se sitúa en el Centi l 22 
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(C22) de esta puntuación, sabemos que por debajo de ella se 

encuentra un 22% de los casos, y por encima el 78% restante. 

Del hecho que la Comisión proponga que "los resultados muy 

deficientes en una de estas pruebas será causa de denega­

ción " se deriva la conclusión de que no todos los posiciona­

mientos de un sujeto en cualquiera de las puntuaciones centi ­

les - que van del C, al C99 - deben ser considerados "aptos" . 

Sin embargo, nada se nos dice sobre cuál es la puntuación o 

puntuaciones que debemos tener en cuenta para que los suje­

tos puedan ser considerados "apto" o " no apto" . Por lo que se 

refiere al manual , en éste tampoco se indica de manera expl í­

cita ni implícita la puntuación o puntuaciones que deberá ob­

tener un sujeto para cumplir con el criterio de normal idad . Lo 

que nos lleva a pensar que es el criterio de " incertidumbre" y 

no el de " normal idad" el que guía el grado de exigencia en la 

prueba . 

Este no sería el caso de la exploración oftalmológica o de la 

médica en estos centros de reconocimiento. A este respecto, 

Hernández (1 997) recoge los resultados negativos de una 

muestra de aproximadamente 45.000 reconocimientos real i­

zados cada año en distintas provincias españolas, entre los 

años 1990 y 1993 . De los 3.430 negativos totales en esta 

muestra, 2.1 51 corresponden a la exploración oftalmológica; 

1.247 a la exploración médica y 32 a la exploración psicológ i­

ca . Esta última cifra habla por sí sola del peso específico de las 

pruebas psicológicas para el "apto" o "no apto" en la obten ­

ción o prórroga del permiso de conducir o de armas. 

Actual ización de baremos 

A esta falta de concreción que guíe el criterio de "normalidad" 

o "deficiencia" se une la falta de actual ización de baremos (Es­

curín , 1997). El hecho de que sea un examen obl igatorio cuyo 

resultado depende de la puntuación que obtenga el sujeto en 

la prueba comparada con el baremo, conlleva unos criterios 

de exigencia sobre la construcción de baremos que pasan por 

estar basados en muestras lo suficientemente amplias y con ­

ven ientemente estratificadas por sexo, grupos de permisos y 

grupos de edad. 

No olvidemos que los baremos oficiales utilizados se elabora­

ron hace 10 años, con una muestra muy pequeña de la Comu­

nidad Valenciana (209 sujetos de 18 a 74 años, en la muestra 

de la Batería Driver-Test) . Cuando, según Escurín (1 997), 

anua lmente, más de 3.000.000 de ciudadanos son objeto de 

exploración de sus aptitudes psicomotoras en estos centros. 

Además, oficialmente, el rango de edad estipulado está más 

abierto tanto por su límite inferior (14 años) como por el su­

perior (sin límite de edad) . 
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Tampoco existen baremos para determinadas muestras que 

puedan presentar problemas relacionados con sustancias (al­

cohol y drogas) y que en la normativa vigente (BOE núm. 

135,1997) pueden ser motivo de denegación yen la que se les 

otorga una atención especial. Dicha normativa en cuanto al 

criterio de aptitud para obtener o prorrogar permisos o licen­

cia de conducción y refiriéndose al marco legal específico so­

bre el abuso de sustancias informa que: "No se admite la exis­

tencia de abuso de alcohol ( ... ). No se admite el consumo ha­

bitual de sustancias que comprometan la aptitud para condu­

cir sin peligro" (BOE núm. 135,1997). 

De ahí que el problema de actualización de baremos se agudi­

ce, ya que los baremos utilizados al provenir de una población 

"normal" resultan dudosos cuando no inoperantes para de­

terminar no sólo la incapacidad para conducir con seguridad 

(se deja a criterio facultativo el requerimiento para la real iza­

ción de pruebas complementarias), sino para algo más básico 

como sería detectar a aquellos sujetos que durante la real iza­

ción de las pruebas están bajo los efectos del consumo de al­

guna de estas sustancias. 

A este respecto, Hernández (1 997) en un artículo donde ana­

liza las cond iciones físicas de los conductores realiza una enu­

meración de las deficiencias o lagunas que, según él, deben 

correg irse en las revisiones que t ienen lugar en estos centros 

de reconocimiento. Uno de los aspectos a corregir es el rela­

cionado con "la determinación fácil y eficaz de los conducto­

res alcohól icos y toxicodepend ientes" (pág . 87) . 

Diversos autores se han ocupado de los efectos que el alcohol 

y/o los psicofármacos poseen sobre la función psicomotora y 

las capacidades del conductor (Álvarez y del Río, 1997; Riaño, 

1993; Sanchez Turet, 1980). De éstos, Álvarez y del Río, 

(1 997) informan que el alcohol produce un descenso del nivel 

de activación que, entre otros efectos, se traduce por un au­

mento del tiempo de reacción , deteriora la coord inación bi ­

manual y disminuye la atención y la resistencia a la monoto­

nía. 

Si en la relación entre alcohol y accidentes de tráfico se tiene 

en cuenta el TR, por ejemplo, se observa que, a niveles de 10-

30 mg/l00 mi de alcohol en sangre, el tiempo de reacción a 

obstáculos dentro del área central de la visión se incrementa 

en un 5-1 0%, Y entre el 10-20% si se encuentra dentro del 

campo periférico de la visión . A estos mismos niveles de alco­

hol en sangre, a 48 km/h el conductor necesita entre 0,9 y 1,8 

m más para frenar, a 80 Km/h entre 1,5 y 3 m, ya 112 Km/ h 

entre 2,1 y 4,2 m, más (Álvarez y del Río, 1997). 

A su vez, Gal indo (1 997) informa que los experimentos con­

trolados de laboratorio que utilizan simuladores de conduc­

ción demuestran la relación directa entre los niveles crecientes 

de alcoholemia y el grado de deterioro psicomotor. En la mis-
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ma línea van las conclusiones de los efectos que los psicofár­

macos tienen sobre la capacidad de conducción de automóvi­

les (Sanchez Turet, 1980). 

Sobre alcoholemia y accidentes de circulación, la Universi­

dad de Valladolid en colaboración con la Dirección General 

de Tráfico, realizó un estudio sobre muestras de fluidos or­

gánicos de 285 conductores fallecidos en accidentes de cir ­

culación . Según los resultados de este estudio el 60% de los 

conductores muertos había ingerido alcohol y e116% algu ­

na otra sustancia distinta (drogas o medicamentos) (Rodrí­

guez, 1997) . 

Por lo que se refiere a envejecimiento y accidentalidad, Gon­

zález Luque (1997) opina que está ampliamente documenta­

do que a partir de una determinada edad ocurre una disminu­

ción de las capacidades perceptivo motoras. Este hecho se 

traduciría en la realización de las pruebas por un mayor núme­

ro de errores y un mayor TR al error. 

En los resultados hallados por Monterde (1988) sobre la fiabi­

lidad de la Batería Driver-Test, se obtuvieron correlaciones sig­

nificativas con la edad (a más edad mayor número de errores) 

en tres de las cuatro pruebas consideradas. Sin embargo no se 

han ido creando baremos con los que poder valorar de forma 

más precisa y útil a este colectivo . 

González Luque (1997) en el análisis que realiza sobre enve­

jecimiento y seguridad vial sugiere que se deben considerar 

categorías o intervalos de edad cuando se reflexione sobre la 

accidentabilidad . A este respecto, los datos sobre morbil i­

dad por accidente de tráfico en un estud io de población a 

partir de los servicios de urgencias hospitalarios en Barcelona 

informan que la incidencia de lesionados por accidente de 

tráfico era más alta en hombres que en mujeres, así como en 

los grupos de 1 5 a 24 años, edad a partir de la cual se produ­

ce una importante disminución de las tasas, hasta alcanzar 

los mayores de 75 años, edad en la que las cifras vuelven a 

aumentar (Plasencia et al., 1995, citado en Plasencia y Fe­

rrando, 1997). 

Validez 

La definición de validez más extendida en los textos de psico­

metría es aquella formulación que dice que la validez repre­

senta el grado en que un instrumento mide aquello que pre­

tende medir. 

La Comisión Coord inadora de Psicología y Seguridad Vial (Pa­

peles del Colegio, 1984) para las pruebas de aptitudes psico­

motoras establece los siguientes criterios sobre la validez de 

constructo y predictiva de estas pruebas: 
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Estas pruebas tienen que estar apoyadas sobre u nas inves­

tigaciones de base donde demuestran su val idez para eva­

luar el objetivo de este examen psicológico; es decir discri­

minar a los sujetos accidenta bies de los no accidenta bies . 

En caso contrario, no se estará llevando a cabo un examen 

psicológico ya que no se sabrá qué se está midiendo . Los 

resultados en estas pruebas se conservarán a disposición 

de la Dirección General de Tráfico o el Colegio Oficial de 

Psicólogos para llevar a cabo investigaciones psicológicas 

empíricas en accidentalidad (Papeles del Colegio, 1984, 

pág . 42) . 

Monterde (1987), creador de la Batería Driver-Test, estudia la 

validez de constructo y fiabilidad de las variables de las actua­

les pruebas psicológicas para conductores basadas en orde­

nador (percepción de la velocidad-anticipación, coordinación 

bimanual y las pruebas de reactimetría) de la Batería Driver­

Test. 

De este estudio concluye que han sido probadas tanto la f iabi­

lidad como la validez de constructo por distintos métodos, 

obteniéndose en todos ellos resultados consistentes (Monter­

de, 1987). 

Sin embargo, Monterde (1988), al contrario que la Comisión 

Coordinadora (1984) y al contrario que Blasco (1990), pone 

en duda que el criterio de accidentabil idad sea adecuado y útil 

para la validación predictiva de estas pruebas. Argumenta que 

la accidentabilidad no es directamente dependiente del com­

portamiento ante las pruebas, ni está en los objetivos de éstas, 

sino que es dependiente de un conglomerado de factores en 

los que solamente uno estaría constituido por los reflejos del 

conductor. 

En concreto, y refiriéndose a la prueba de percepción de la ve­

locidad, sostiene que: el objetivo inmediato de la misma es 

medir la capacidad del sujeto para percibir la velocidad - indi­

cativo de alteración neuro-perceptiva- , que es lo que preten­

de predecir; el objetivo de la prueba de coordinación es el de 

medir la coordinación visomotriz de los miembros superiores 

- indicativo de alteración del sistema neuromotor- y el objeti­

vo de las pruebas de tiempo de reacción es el de medir el TR 

mín imo del sujeto para comprobar la rapidez de reflejos -indi­

cativo de un peligro potencial mayor en situaciones difíciles en 

las que la rapidez de respuesta sea decisoria- (Monterde, 

1988, pág . 13). 

Por su parte, Blasco (1990) lleva a cabo un estud io en el que 

relaciona características psicológicas con accidentes de tráfi­

co en una muestra de conductores de autobuses urbanos en 

la ciudad de Barcelona . Los accidentes fueron registrados du­

rante 8 años. De las 49 variables independientes consideradas 

en su modelo, seis son las que optimizan el modelo y de éstas, 
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cuatro son variables psicomotoras entre las que se encontra ­

rían : 

RVME : Errores en una tarea específica monótona de t iem­

pos de reacción (Baterra APM de Blasco y Casas, 

1985). 

CBMT: Coord inación de las dos manos (t iempo de error) 

(Baterra APM) . 

TRCE : Tiempo de reacción complejo (errores) (Batería 

APM). 

VAl 4 : Velocidad de anticipación (d irección izqu ierda, velo­

cidad rápida) (Batería APM). 

Alguna de las conclusiones a las que llega con este estud io es 

que los aspectos psicológ icos más relevantes que permiten di­

ferenciar a los conductores que sufren más accidentes de lo 

normal que el resto de conductores, t ienen que ver con apti­

tudes perceptivas, tanto estáticas - dependencia de campo­

como dinámicas - anticipación de la velocidad- con la intel i­

gencia medida por medio del MP de Raven y con aptitudes 

perceptomotoras, como la coord inación bimanual (Blasco, 

1990). 

Si bien Monterde (1 988) no deja de reconocer la importancia 

de investi gar las relaciones existentes entre la accidentabilidad 

y las pruebas actualmente utilizadas, sostiene que lo que nos 

exige el Rea l Decreto a los psicólogos que trabajamos en los 

centros de reconocimiento es la de comprobar y cert if icar que 

la persona reconocida o explorada se encuentra psico-frsica ­

mente norma l, si sus reflejos son normales (Monterde, 1988). 

Así, en el estud io que real iza Monterde (1988) sobre la val ida­

ción de la Batería Driver-Test, se evalúa la relación entre las va­

riables de la prueba bajo estud io con distintas versiones de las 

mismas variables estud iadas. Con este estud io de validez de­

muestra que el instrumento de med ida bajo estud io covaría 

del modo esperado con otras variables medidas bajo el mismo 

método. 

Pero lo que este estud io de val idez que emplea este enfoque 

no llega a demostrar es la relevancia del instrumento de medi­

da estud iado para dotar a la prueba de val idez ecológ ica . La 

concepción de validez ecológ ica (Ato, 1991 ; Bronfenbrenner, 

1987) insiste en la semejanza entre las condiciones de la in­

vest igación - en este caso el pase de las pruebas en los centros 

de reconocimiento- y las cond iciones naturales en las que se 

produce el fenómeno bajo estudio - la conducción en el mun­

do rea l. Por ejemplo, en conductas relacionadas con la con­

ducción y ten iendo en cuenta los resu ltados en estas pruebas 

¿en qué se distingue un ind ividuo que haya obten ido un Cso 

de otro que haya obten ido un C90 y del que haya obten ido un 
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C1? ¿Qué sign if ica esta diferencia además del lugar que ocupa 

en el baremo? 

Otro autor, Kantowitz (1992, citado en Manser y Hancock, 

1996) lo denomina realismo. Por rea lismo entiende el grado 

en el que la simulación o prueba ambienta l representa o refle­

ja el mundo rea l. 

En el caso de la prueba percepción de la velocidad hay una fal ­

ta de real ismo visua l: no es lo mismo pu lsar un botón delante 

de una pantalla de ordenador que frenar rápidamente un co­

che en circu lación rea l ya que la situación estimular es mucho 

más compleja en la vida rea l. Norman, Norman, Todd y 

Li ndsey (1 996) recogen distintas investigaciones, inclu ida la 

de ellos mismos, en las que se halla que la velocidad percibida 

de un objeto en movimiento puede estar influ ida sign if icat iva ­

mente por la presencia en áreas cercanas de otros objetos tan­

to en movimiento como estacionados. 

Otra fa lta de real ismo en la prueba percepción de la velocidad 

es la velocidad del móvil. La velocidad del móvil en la panta lla 

es de 96,77 pixels/s - un pixel mide 0,39 mm. Si se hace una 

transformación a Km/ h nos encontramos que el móvil (que es 

un círculo pequeño) recorre 0,1358 Km/ h. Si en el mundo real 

los coches circulasen a esa velocidad posiblemente se conti­

nuaría circulando con el coche de caballos y no con el coche 

de gasolina. Norman, Norman, Todd y Li ndsey (1 996) - citan­

do a Brown, 1931 - muestran dos rectángu los (a) y (b). La for­

ma de los dos rectángu los es la misma (la razón ancho por alto 

es 4,0), pero un rectángulo es f ísicamente dos veces más largo 

que el otro. En situaciones como ésta, Brown, halla que la ve­

locidad de los elementos en movimiento (por ejemplo círcu ­

los) ha de ser dos veces más rápida en la zona del rectángulo 

largo que en la zona del pequeño para que su movimiento sea 

percibido como de igual velocidad . 

Otra falta de real ismo, en este caso referido a la prueba coor­

dinación bimanual visomotora, queda reflejado en los co­

mentarios que a los examinados les suscita esta prueba, cuan ­

do con mucha frecuencia y de forma espontánea comentan 

que ellos no conducen dos coches al mismo t iempo. 

Monterde (1988), en el planteamiento que hace sobre qué es 

lo que pred icen estas pruebas, defiende la idea que con la 

prueba percepción de velocidad , por ejemplo, se pretende 

predecir la alteración neuroperceptiva. Sin embargo, el estu­

dio que realiza este autor no facilita información sobre algu­

nas cuestiones que quedan sin responder y que dificultan el 

diagnóstico de que un bajo rend imiento en esta prueba pue­

da ser atribu ido a una alteración neuroperceptiva y no a que el 

examinado sea poco hábil en la ejecución de esta prueba o 

tenga un estado de ansiedad alto o ambas cosas. 
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Así pues, las siguientes cuestiones aparecen cuando se con­

sidera la afirmación de que la prueba percepción de la veloci­

dad pretende predecir la alteración neuroperceptiva: 

¿qué tipo de alteraciones neuroperceptivas ha consi­

derado que predicen estas pruebas y en qué grado? 

~ ¿dónde están los baremos con muestras de sujetos 

que sufran algún tipo de alteración neuroperceptiva? 

¿hasta qué punto los baremos construidos con las 

puntuaciones de los sujetos normales sirven para pre­

decir cualquier alteración neuroperceptiva, cuando no 

tenemos información (hasta donde sabemos) sobre 

estudios comparativos realizados con estas pruebas y 

con ambos tipos de muestras (los normales y los que 

sufren algún tipo de alteración)? 

además, si el manual no especifica cuál es el punto de 

corte que debemos considerar para los sujetos, en 

principio, "normales" ¿dónde situamos a los "otros"? 

Por otra parte, las conductas relacionadas con la conducción 

o con el deporte están basadas sobre la percepción del movi­

miento (Roca, 1995). Más concretamente, acciones tales 

como frenar rápidamente o evitar un obstáculo ya sea fijo o en 

movimiento, o como golpear o parar una pelota, batear o sal­

tar, requieren de información perceptiva referida al tiempo en 

el que el objeto en movimiento llegará al punto de intercep­

ción (Roca, 1995) que es denominado tiempo de contacto, 

tiempo de llegada o tiempo de colisión (Bootsma y Oudejans, 

1993; Cavallo y Laurent, 1988; Heuer, 1993; Hoffmann, 

1994; Law, Pellegrino, Mitchell, Fischer, McDonald y Hunt, 

1993; Manser y Hancock, 1996; Schiff y Oldak, 1990; 

Stewart, Cudworth y Lishman, 1993; Tresilian, 1990, 1991, 

1993, 1995). 

La mayoría de investigaciones llevadas a cabo por los autores 

arriba mencionados son estudios de laboratorio, excepto la 

de Cavallo y Laurent (1988) que llevan a cabo su investigación 

en un circuito de coches real. De forma general, en estos expe­

rimentos de laboratorio, la situación estimular consiste en la 

aparición en la pantalla - ya sea de ordenador o de cine-- de 

vehículos, figuras u objetos en movimiento, a velocidad cons­

tante o diferente, con trayectorias rectas o no y con ángulos 

de visión diferente por parte del observador. 

También se emplean tareas que parecen estar implicadas en la 

información del tiempo de contacto (Tresilian, 1995). Una de 

estas tareas sería la denominada anticipación coincidente 
(AC). En la tarea de AC, se le pide al sujeto que emita una res­

puesta simple (pulsar un botón) en el mismo momento que el 

objeto llega a una posición especificada que aquí se le llama 

punto de contacto . Muchas tareas del tipo de AC implican 
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que el objeto desaparezca de la vista antes de que alcance el 

tiempo de contacto; al sujeto entonces se le pide que emita 

una respuesta que coincida temporalmente con la supuesta 

llegada del objeto al punto de contacto . A menudo tales ta­

reas de AC son denominadas tareas de predicción del movi­
miento. 
Esta descripción que acabamos de hacer sobre una de las ta­

reas que se util izan en algunos estudios de laboratorio coinci ­

de plenamente con la tarea de una de las pruebas descritas: el 

test de percepción de la velocidad-anticipación o anticipación 

de la velocidad (véase tabla 2) . 

Esto indica que al examinando, que acude a un centro de re­

conocimiento médico, se le pone en una situación experimen­

tal con las limitaciones que ello supone para su validez exter­

na . Porque, si bien estos estudios experimentales producen 

unos resultados potencialmente interesantes a tener en cuen­

ta dentro del contexto de la conducción (Bootsma y Oude­

jans, 1993; Cavallo y Laurent, 1988; Manser y Hancok, 1996; 

Stewart, Cudworth y Lishman, 1993), todavía está por esta­

blecer si las tareas que requieren de los sujetos pulsar un bo­

tón son relevantes para el timing en conductas naturales (Tre­

silian, 1991). 

Conclusiones y sugerencias 

Lo expuesto en la sección anterior sobre el modelo de examen 

psicológico para permisos de conducir y para licencias de ar­

mas conduce a una serie de conclusiones relacionadas con las 

limitaciones del mismo que creemos deberían corregirse en el 

futuro como serían : 

a) Falta de adecuación del tiempo de pase de las pruebas a la 
realidad de cada centro de reconocimiento. A igualdad de ho­

rario de apertura entre dos centros, no es lo mismo que por 

uno pasen 30 individuos y que por el otro pasen 100 por 

ejemplo. Para el centro que pasen más individuos, el hecho de 

tener menos tiempo para la exploración psicofísica subestima 

la finalidad del examen . Esto podría corregirse con la incorpo­

ración de más profesionales a estos centros de reconocimien­

to médico. 

b) Definiciones ambiguas en torno al criterio de "normalidad" 
o "deficiencia". No se especifica un punto o puntos de corte 

concretos que sirvan en los baremos para, de forma determi­

nante, clasificar a los sujetos "Aptos" ya los "No Aptos" . Se re­

quieren nuevos estudios que incluyan muestras más grandes y 

convenientemente estratificadas para evaluar de forma ade­

cuada la tendencia de las puntuaciones en cada una de las 

pruebas. También sería conveniente someter a prueba otras 
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formas de evaluación distintas de las empleadas hasta ahora y 

que podrían estar inspiradas en los estudios de campo sobre 

conducción . 
c) Falta de baremos de ciertas muestras de población tales 
como consumidores de determinadas sustancias psicoactivas 
y psicofármacos, tercera edad y personas con algún tipo de al­
teración neuroperceptiva. Las investigaciones hallan que es­

tos tipos de muestras son más proclives a sufrir deterioros en 

sus aptitudes psicomotoras que las muestras consideradas 

"normales" . La realización de estudios que incluyan específi ­

camente a este tipo de muestras permitirá comprobar hasta 

qué punto los baremos actuales son representativos de la po­

blación que pretende evaluar, e introducir, en caso necesario, 

las modificaciones oportunas. 
d) Se enfatiza sobre la validez de constructo de las pruebas 
psicomotoras y se descuida la validez ecológica. Su pond ría un 

paso hacia adelante en el camino de demostrar la relevancia 

de los instrumentos de medida que se utilicen como criterios, 

en estudios de val idación futuros, indicadores directamente 

observados relacionados con la seguridad en la conducción . 

Por lo que aquí se ha expuesto sobre las limitaciones detecta­

das en el modelo de exploración psicológica no parece justifi­

cado excluir a los individuos de la conducción o negar la licen­

cia de armas por razones debidas exclusivamente a su rendi­

miento en las pruebas psicomotoras. Es de esperar que poste­

riores estudios empíricos más refinados sobre el modelo de 

exploración disponible actualmente nos conduzcan hacia una 

clarificación de la util idad real del mismo. 
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Resumen 

En el presente estudio, proponemos una batería de pruebas 

que permite analizar de una manera específica y objetiva las 

diferentes capacidades implícitas en la sincronización motora 

de un sujeto ante diferentes estímulos auditivos rítmicos. La 

aplicación de la batería de pruebas nos permitirá medir: El 

compás o tempo espontáneo, la capacidad de percepción de 

las estructuras rítmicas, la capacidad de aprehensión o me­

moria inmediata de estructuras rítmicas, la capacidad de anti­

cipación y sincronización con estructuras rítmicas y la capaci­

dad psicomotora para controlar las respuestas. 
La validación del test es teórica y se basa en una revisión sobre 

tests ya probados de medida del ritmo a los que se le añaden 

otros, destinados a cubrir aspectos relevantes en la ejecución 

rítmica . La finalidad del estudio es conocer si las pruebas pro­

puestas pueden ser útiles para evaluar la capacidad rítmica de 

los sujetos y predecir un mejor resultado en actividades donde 

el ritmo es un factor determinante: música, danza, gimnasia 

rítmica y artística, etc. 
La batería de pruebas se ha diseñado mediante un programa 

informático, siendo necesaria la utilización de un ordenador 

personal y un pulsador táctil también diseñado para el estudio. 

La batería de tests consta de dos partes: una que está formada 

por doce pruebas originales basadas en la sincronización con 

estructuras rítmicas, y una prueba de tempo espontáneo, 

propuesta por Mira Stambak (1976). 
El test de sincronización con estructuras rítmicas está compuesto 

por 12 pruebas diferentes. Estas 12 pruebas están agrupadas en 

4 bloques, por lo que cada bloque consta de 3 pruebas: una 

prueba de estructura rítmica simple y dos de estructura comple-

apunts 
61 

Palabras clave: 
test de ritmo, sincronización motora . 

Abstract 

In this paper a test to measure the different and 
specific capacities to react at the same time with 
auditory stimuli is presented. The test allows to 
measure time or spontaneous tempo, the perception 
of rhythmical structures, the capacity of 
apprehension or immediate memory of the 
rhythmical structures, the capacity of anticipation and 
synchronization and also the psychomotor abilityns 
to control the responses. 
The validation of the test proposed is theoretical and 
is based upon the traditional tests of rhythm but 
some new tests are added in order to cover the 
different abilities involved in rhythmical 
performances. The interest of the test proposed is to 
see if it can be used as a predictor of performance in 
music, dance, rhythmical, and artistical gymnastics. 
The test is presented as software to be used in a 
personal computer with a tactual sensitive device. 

ja, una ternaria y otra cuaternaria. Las tres pruebas se reprodu­

cen a cuatro velocidades diferentes: Grupo A: 240 ppm, Grupo 
B: 120 ppm, Grupo C: 60 ppm y Grupo o: 30 ppm 
La última prueba, llamada "Tempo espontáneo", se basa en la 

realización de 21 golpeos sobre una mesa yvalora la cadencia o 

tempo que ejecuta espontáneamente el sujeto al golpear las 21 

veces y la regularidad al golpear. Para el estudio hemos conser­

vado esta prueba sin modificaciones pero la hemos adaptado 

para poderla realizar con el ordenador, por lo que los golpeos 

no se realizan sobre una mesa sino sobre el pulsador táctil. 
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Justificación de las pruebas 

Previamente a la exposición de las pruebas que componen la 

batería, se explicarán y justificarán los aspectos que se han te­

nido en cuenta para su construcción y seguidamente analiza­

remos las pruebas encontradas en la literatura que presentan 

alguna característica relacionada con la batería que se propo­

ne en el estudio, con el fin de fundamentar su construcción. 

El tempo de las pruebas 

En cada una de las pruebas se tienen en cuenta cuatro veloci­

dades o tempos, factor que puede ser determinante para la 

facilitación o distorsión en la percepción y sincronización con 

cada una de ellas. Estos tempos son de: 

~ 30 pulsaciones por minuto (ppm) que corresponde a 

intervalos de 2000 ms. 

~ 60 ppm, con intervalos de 1000 ms. 

~ 120 ppm, con intervalos de 500 ms 

~ 240 ppm, con intervalos de 250 ms 

Friedman (1966), en su estudio, consideró tres velocidades, 

40 ppm, 120 ppm y 200 ppm En la batería que puso en prácti­

ca, los elementos que utilizó fueron tonos acústicos. Eliminó 

todas las características de los sonidos como el timbre, o la al­

tura y únicamente tuvo en cuenta el factor velocidad, ya que 

util izó una sucesión de pulsaciones equidistantes, sin que hu­

biera cambios de intensidad entre ellas, o intervalos diversos 

que contribuyeran a configurar estructuras rítmicas variadas. 

Dichos tonos se percibían auditiva mente y el sujeto testado 

debía golpear un pulsador intentando sincronizar con ellos. 

Para medir la distancia entre la señal que emitía la prueba y la 

que producía el sujeto, se usó un aparato que marcaba ininte­

rrumpidamente 60 ppm. 

Seashore, C.E . (1919), uno de los pioneros investigadores so­

bre música, realizó una batería de tests para evaluar la aptitud 

musical. Durante 20 años este test no sufrió ninguna modifi­

cación, siendo en 1939 cuando se publica "Las medidas revi­

sadas de talentos musicales" . El test se presentó originalmen­

te en un disco de 78 ppm y posteriormente en un disco de 33 

ppm (Seashore, C.E.; Lewis, D.; Saetveit, J. G, 1992). 

Ha habido otros autores que han recurrido al lenguaje musical 

a d iferentes velocidades, como Brigg, R. (1968), que grabó di­

ferentes estructuras rítmicas teniendo en cuenta dos compa­

ses musicales: 2/4 y 6/8 a las siguientes velocidades: 76 ppm, 

96 ppm, 112 ppm y 120 ppm que fueron grabadaL.s con un 

aparato de percusión . También Lemon y Sherbon (en Lang, L., 

1966) inventaron un test práctico para medir el ritmo motor, 
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utilizando un metrónomo a las velocidades de 64 ppm, 120 

ppm y 184 ppm, después de los cuales el sujeto debía repro­

ducirlas mediante pasos. Se tomaba el número de pasos reali­

zados en 10 s. Sebree, en Lang, L. (1966) utilizó también un 

metrónomo a las velocidades de 30 ppm, 45 ppm y 60 ppm. 

Los sujetos debían reproducir, en ausencia del sonido, las pul­

saciones a la velocidad emitida . Lang, L.(1966) para su "test 

de continuación del tempo" utilizó un metrónomo a 64 ppm, 

120 ppm y 176 ppm. Cuando paraba el sonido, el sujeto de­

bía segu ir marcando las pulsaciones caminando. Para las 

otras pruebas de que consta su batería se basa en estructuras 

rítmicas de diversos compases de 2/4, 3/4, 4/4, 5/4 y 6/8. 

Por su parte, Pavia (1986) utiliza tres velocidades en su se­

cuencia musical , una lenta, a 68 ppm, una intermedia de 112 

ppm y una rápida, a 150 ppm. También utiliza un metrónomo 

con dos velocidades, a 60 ppm ya 132 ppm. 

Hemos podido constatar que los tempos encontrados en los 

estudios analizados oscilan de 33 ppm a 200 ppm. Nos inte­

resa conocer en qué velocidades los sujetos son capaces de 

memorizar las estructuras más correctamente y, por tanto, 

son capaces de sincronizarlas realizando menos errores. Con 

el fin de comprobar si velocidades más lentas (30 ppm) o 

más rápidas de las utilizadas hasta ahora (240 ppm) pueden 

inducir a producir problemas en la percepción de los ritmos 

y, por tanto errores en las respuestas, hemos elegido los tem­

pos de 30,60, 120 Y 240 ppm. Podremos así comprobar cua­

les son las velocidades ante las cuales los sujetos perciben 

mejor las secuencias presentadas y les permite dar una res­

puesta más acertada . En sus estudios, Seashore, en Fried­

man (1966) tomó 40, 120 Y 200 ppm para comprobar en 

cual de esas velocidades se cometían menos errores cuando 

el sujeto (adulto) intentaba sincronizar las pulsaciones emiti­

das mediante el gopeo de un dedo . Él encontró que en los 

tempos de 200 y 120 ppm los resultados fueron mejores que 

para la velocidad de 40 ppm. Asimismo, Fraisse (1963) con­

cluyó que existe una zona de indiferencia que va de 0,5 a 1 

segundos cada pulsación, lo que corresponde a 120 ppm y 

60 ppm respectivamente. También Fraisse (1982) mantiene 

que la frecuencia óptima de presentación de estímulos oscila 

entre 2 o 3 golpes por segundo, para que el sujeto que los 

percibe sea capaz de detectar la estructura que se le presen­

ta. Los 2 golpes per segundo equivalen a 120 ppm y si los es­

tímulos se presentan con 3 golpes por segundo la velocidad 

es de 1 50 ppm. Refiriéndose a los intervalos de pausa, postu­

la que si ese intervalo es superior a 180 cs o 200 cs, el sujeto 

ya no puede percibir esos estímulos en su conjunto y los per­

cibe como independ ientes entre sí. 
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Formación de las estructuras rítmicas 

Las estructuras rítmicas que se utilizan están construidas so­

bre la base de dos cualidades de los son idos, los tonos y los in­

tervalos de silencios únicamente. Con estos dos elementos se 

forman las diferentes secuencias de tonos (PoveI1984) . Todos 

los tonos t ienen la misma duración : 0,1 s, y la misma altura . 

Los silencios se presentan con dos duraciones diferentes, que 

corresponden a las cuatro velocidades diferentes de cada gru­

po de pruebas. Así, hay secuencias que cuentan con un solo 

intervalo de silencio de 2 s, 1 s, 0,5 s, y 0,25 s respectivamente, 

(que corresponden a 30, 60, 120 Y 240 ppm) con lo que se 

forman estructuras simples. Y secuencias que cuentan con 

dos intervalos, uno corto y otro largo que siempre equivale al 

doble de la duración del corto . Se forman de esta manera 

agrupaciones de tres y de cuatro elementos, - estructuras ter­

narias y cuaternarias . 

I 

Duración de los intervalos: 

Patrones simples 

30 ppm 60 ppm 120 ppm 240 ppm 

intervalo 2\ 1\ 0,5 \ 0,25 \ 

Patrones temarios y cuaternarios 

intervalo 30 ppm 60 ppm 120 ppm 240 ppm 

corto 2\ 1\ 0,5 \ 0,25\ 

largo 4\ 2\ 1\ 0,5\ 

Por ejemplo, para la primera velocidad, 30 ppm, un patrón 

simple está formado por un tono, una pausa de 2 s y así su ­

cesivamente formando una secuencia ( . 2" • 2" • 2" • 2"). 

Un patrón ternario está formado por un tono, una pausa de 

2 s, un tono, una pausa de 4 s y así sucesivamente forman­

do una secuencia ( . 2" • 4" • 2" • 4") . Un patrón cuaternario 

está formado por un tono, una pausa de 2s, un tono, una 

pausa de 2 s, un tono, una pausa de 4 s. Yasí sucesivamente 

( · 2" • 2" • 4" • 2" • 2" • 4"). En el caso de 60 ppm las pausas 

son de 1 s en la pausa corta y 2 s en la larga . Para 120 ppm 

las pausas cortas corresponden a 0,5 s y las largas a 1 s. Por 

último, para 240 ppm, las pausas cortas son de 0,25 s y las 

largas de 0,5 s. 
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Los patrones simples se reproducen formando una secuencia 

de ocho elementos. Sturges & Martin (1974) llegaron a la 

conclusión en su estudio que las estructuras rítmicas (por su 

repetición y su estructuración), eran más fáciles de percibir y 

de reproducir. Asimismo, dentro de las estructuras rítmicas, la 

percepción y reproducción de patrones de ocho elementos o 

pulsaciones daban diferencias estadísticamente significativas 

respecto a la percepción y reproducción de estructuras impa­

res, de siete elementos, que fue con las que ellos realizaron su 

experiencia . 

Como se ha visto, los patrones complejos pueden ser ternarios 

o cuaternarios, Los ternarios están formados por dos tonos 

separados por un intervalo y otro intervalo de doble duración, 

por lo que se obtiene un patrón de tres elementos (dos emit i­

dos y uno omitido) . Este patrón se reproduce cuatro veces for­

mando una secuencia de cuatro patrones y ocho elementos. 

Los cuaternarios están formados por tres tonos separados por 

intervalos y un intervalo de doble duración, por lo que se ob­

tiene un patrón de cuatro elementos (tres emitidos y uno omi­

t ido) Este patrón se reproduce cuatro veces, formando una 

secuencia de cuatro patrones y doce elementos. 

Patrón simple, 8 elementos: ( •••••••• . ) 

Patrón ternario, 8 elementos: ( •• 

Patrón cuaternario, 12 elementos: ( ••• 

. . ). . .. ) 
Laurence (1984) establece que dos intervalos, uno largo y uno 

corto, tienen un efecto diferente en la percepción de estructu­

ras. La autora determina que en el ritmo musical, el segundo 

tipo de acento lo constituye la duración de las pausas. 

El efecto de una pausa larga indica el f inal de un grupo, como 

explica el principio de proximidad; en cambio sonidos separa­

dos por cortos intervalos se agrupan . 

Fraisse (1976) en sus hipótesis sobre la ubicación de las pau­

sas en las estructuras y sus efectos, considera que entre el últi ­

mo elemento de una estructura rítmica yel primero de la si­

guiente, debe haber una pausa para que la estructura se per­

ciba como tal. En música, ese valor corresponde al valor de la 

última nota del ritmo. 

Se han descartado otras cualidades de los sonidos como la al­

tura, la intensidad y la duración de los sonidos, con intención 

de simplificaryfacilitar la percepción . Por otra parte, con estos 

dos elementos es suficiente para percibir la estructura desea­

da, introduciendo otras cualidades como la intensidad o di­

versos timbres, no se hubiera modificado la misma. En el estu­

dio se pretende evaluar la sincronización, es decir, la capaci­

dad de percepción y memoria inmediata para dar una res­

puesta sincronizando con los estímulos auditivos percibidos. 
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La sincronización será la misma si las estructuras presentan di­

ferentes alturas y t imbres. 

Con las dos cual idades de los sonidos: tono y silencio, hemos 

formado patrones siguiendo dos t ipos de ritmo existentes en 

el lenguaje musical : el ternario y cuaternario ,(1) con el fin de 

hacerlos más asequibles y de más fácil comprensión por parte 

de los sujetos que van a realizar las pruebas. 

Existen varios autores que recurren a las estructuras musica les 

para evaluar la capacidad rítm ica de un sujeto. Hemos encon­

trado que la mayoría de tests intentan evaluar la capacidad de 

ajuste o respuesta motora, ya sea med iante la sincronización 

o la reproducción de formas rítm icas, muchas de ellas utili­

zando habilidades relacionadas con la danza y pasos rítm icos 

asociados a piezas musicales . Para ello utilizan temas musica­

les ya existentes, en los cuales resaltan los aspectos que más 

interesa al estudio. Así, McCulloch (1955) d ivide sus pruebas 

en cuatro bloques, que corresponden con aspectos de la mú­

sica : pulsaciones, acento, estructuras rítmicas y frases musica­

les. Todas sus pruebas se basan en las estructuras musicales y 

utiliza todos los compases: 2/4, 3/4, 4/4, 6/8 . En su prueba de 

estructuras rítm icas, formado por una única duración (negra, 

corchea, blanca ... ) forma patrones de 8 o 4 pulsaciones. 

Simpson (1958) construyó un aparato que denominó " ritmó­

metro", compuesto por una plataforma que capta las res­

puestas de los sujetos cuando la presionan, y un receptor que 

las recoge. Como estímulos aud it ivos rítm icos utiliza compa­

ses de 2/4, 3/4 y 4/4, a los que se asociaban pasos de ba ile 

como desplazamientos, saltos, rumbas y pasos de polca . 

Evans (1972), utilizando diferentes temas musicales, intenta 

evaluar, med iante observación, los siguientes aspectos: el 

cuerpo, el esfuerzo, el espacio y la relación . En este test la au ­

tora da unas recomendaciones respecto a la música que se 

debe util izar, como que debe tener muchos contrastes, que 

sea suficientemente conocida, que sea orquestada, que no 

debe haber sido utilizada por otros tests y que sea lo suficien­

temente larga para permit ir a los observadores reg istrar los 

datos que se analizan. Referente a este test, nos parece que se 

evalúan las habilidades con relación a temas musicales, más 

que la capacidad de sincronización, con lo cual puede dar re­

sultados dif íciles de interpretar, ya que los errores pueden ser 

atribu ibles a la falta de coord inación motora o a la mala per­

cepción y adaptación con la música . 

Otros autores descartan la utilización de piezas musicales con 

todos los elementos que las constituyen y las hacen comple­

jas, y recurren a la construcción de estructuras rítm icas intro­

duciendo elementos musicales de forma aislada. Los autores 

más destacados son Pavia (1986), que construye patrones de 

ocho elementos, pares, al igual que ind ica Sturges & Martin 

(1974) y les llama frases de ocho tiempos. Cada uno de los pa-
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trones t iene una particu laridad. Así, construye frases con 

acentos en los elementos pares, con medios tiempos en algu­

nos elementos, con pausas, etc. , y de esta forma elabora su 

test. Los sujetos deben rea lizar tres tareas, transcribir las es­

tructuras, sincronizar con ellas y reproducirlas . Laurence 

(1985) también construye un test utilizando dos patrones co­

múnmente encontrados en música , el primero formado por 

intervalos de 525- 175 ms y el segundo de 350-1 75-1 75 ms. 

Ambos tienen una pu lsación indivisible, la más corta , y siguen 

la proporción de 1 :2. En su batería divide los tests en dos gru­

pos, uno utilizando el primer grupo de interva los y otro utili­

zando el segundo. En tota l ocho secuencias. La duración tota l 

de cada secuencia es de 2800ms, tomando unos intervalos de 

700 ms de guía para que todos tuvieran el mismo valor de 

2800 ms. Satambak (1976) elabora 21 estructuras que deno­

mina rítm icas, que van de 2 pu lsaciones la más sencilla, a 8 la 

más compleja . Establece dos intervalos de silencios, el corto, 

corresponde a 250 ms y el largo a 1 s. Las estructuras que uti li­

za alternan los intervalos de silencios de manera aparente­

mente aleatoria. En su test se reproduce una vez el patrón yel 

sujeto debe repetir lo que ha percibido. 

Reproducción de las estructuras 

Cada secuencia se reproduce tres veces. Para la rea lización 

del test, cada una de las pruebas sigue el mismo funciona­

miento, la secuencia se emite una vez, para que el sujeto es­

cuche e intente d iferenciarla, la segunda vez se reproduce 

para que el sujeto intente ajustar sus movimientos con los 

son idos que percibe, o, si lo prefiere, puede escuchar nu eva ­

mente; y la tercera vez es la que se reg istra para su anál isis. El 

sujeto debe pulsar un sensor táct il intentando ajustar al má­

xi mo en el t iempo sus golpeos con los son idos em it idos por 

el ordenador. 

Se han estimado suficientes tres repeticiones para poder dar 

tiempo a los sujetos a que puedan memorizar la secuencia de 

cada una de las pruebas. Si esto no es posible, las respuestas 

serán incorrectas y probab lemente no será debido a proble­

mas de sincronización sino a la falta de t iempo para compren­

der lo que está escuchando y establecer una idea clara . A este 

respecto, Seashore, en Friedman (1966), determina que con 

tres intentos se llega al máximo aprend izaje de las estructuras 

rítm icas. El primer intento no es nunca el mejor, por lo que es 

recomendable dejar que se pruebe antes de ser tomados los 

resultados que se analizarán . Lang (1996), en su test, da 16 

pulsaciones de espera, durante las cua les el sujeto escucha, 

después de la señal de " preparado" suenan 8 pu lsaciones más 

durante las que el sujeto empieza a sincronizar mediante pa-
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sos y después de esas 8, el metrónomo deja de sonar para que 

el sujeto siga marcando las pulsaciones con los pies. 

Además de dejar un tiempo prudencial para que los sujetos 

puedan captar y memorizar la estructura de la prueba, debe­

mos tener en cuenta las consideraciones que establece Fraisse 

(1976), pág. 62 : 

"Si el sujeto, habiendo oído primeramente la caden­
cia, debe comenzar a golpear desde la primera nota de 
una cadencia que comienza, la distancia entre el pri­
mer sonido y el primer golpe tiene la duración de un 
tiempo de reacción; al segundo golpe la distancia se 
ha reducido a la mitad; al tercero la sincronización será 
satisfactoria, aunque podrá llegar a alcanzar mayor 
precisión en adelante. " 

Por esta razón y para evitar que las distancias entre sonido y 

golpeo no sean atribuidas a la sincronización sino al tiempo 

de reacción, dejamos que cada una de las estructuras se emi­

tan dos veces para que el sujeto pueda percibirlas y memori­

zarlas. Además, para el análisis estadístico no se tomarán en 

cuenta los dos primeros golpeos realizados por el sujeto. Por 

lo tanto será a partir del tercer golpeo que se almacenarán los 

tiempos de aproximación al sonido. 

la respuesta motora 

La forma de respuesta se produce mediante pulsación con un 

dedo en un pulsador táctil, que capta el contacto y lo almace­

na . El ordenador calcula el tiempo que transcurre entre el so­

nido emitido por éste y la pulsación realizada por el sujeto. 

Algunos de los tests analizados que intentan medir la respues­

ta motriz ante estímulos rítmicos, utilizan habilidades relacio­

nadas con la danza como medio para sincronizar con estos. 

Otros (Seashore 1919, Lang 1966) utilizan las capacidades in­

telectuales para diferenciar aspectos relacionados con la mú­

sica, para evaluar la capacidad musical o la aptitud musical. 

Tenemos dudas de la transferencia real de los resultados de los 

tests que miden la capacidad musical, como los de 

Brigg(1968) y Seashore (1929), a la capacidad de percibir, me­

morizar y sincronizar con estímulos rítmicos, ya que en estos 

tests no interviene la respuesta motora producto de la aptitud 

para controlar los movimientos, únicamente la percepción y 

diferenciación de aspectos relacionados con la música y sus 

elementos. Seashore, en Evans (1972) opina que los tests en 

los que intervienen la coordinación o precisión son menos 

adecuados para evaluar el ritmo motor que los resultados que 

se pueden obtener aplicando pruebas de memoria cinestési­

ca, o "la habilidad de comprender y retener una acción duran-
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te un tiempo suficiente para repetirla ", las cuales conforman 

la base para predecir las habilidades con ritmo motor. De esta 

manera, descarta la utilización de habilidades motrices para 

evaluar la capacidad de realizar estas habilidades, y única­

mente basándose en la capacidad de un sujeto para diferen­

ciar los elementos característicos de la música, como la dura­

ción, el timbre, el tono ... puede predecir si un sujeto está ca­

pacitado para adaptarse y sincronizar motrizmente con es­

tructuras rítmicas. 

Para evaluar la capacidad de un sujeto para adaptarse a un es­

tímulo rítmico, nos inclinamos a utilizar acciones motrices, 

aunque desestimamos la ejecución de habilidades que están 

sujetas a procesos de aprendizaje, como puede ser la realiza­

ción de pasos de baile o coordinaciones complejas utilizando 

varios miembros, como sucede con el estudio de Beheshti 

(1990), que realiza una parte de su test haciendo marcar con 

un pie siguiendo la misma velocidad de un metrónomo y con 

las manos a un tempo deseado. Las acciones se deben realizar 

simultáneamente. 

Varios son los autores que util izan el golpeo de un dedo o 

un pie como medio para evaluar la respuesta motora a los 

estímulos auditivos rítmicos. Entre ellos se encuentra Fried­

man (1966). También empleó un complicado equipo elec­

trón ico Simpson (1958), el cual construyó una plataforma 

sujeta a un instrumento que registra los cambios de presión 

en la plataforma . A su instrumento le denominó "ritmóme­

tro" . Las respuestas motrices se realizaban por medio de 

pasos o golpeos con los pies que presionaban la platafor­

ma . Una parte del estudio de Evans (1972) consiste en gol ­

pear con dos dedos simultáneamente haciendo que los in­

tervalos sean iguales. Asimismo Laurence (1985) utiliza el 

golpeo con un dedo como medio para responder ante es­

tructuras rítmicas . También Stambak (1976) utiliza el gol­

peo sobre una mesa , usando un lápiz como aparato pro­

ductor de estos. Siguiendo a Stambak, Rodríguez (1982) 

apl ica su batería de pruebas y recoge los datos gracias a la 

util ización de un electrocardiógrafo, que, marcando una 

velocidad constante de 25 mm/s permite calcular los tiem­

pos de cada golpeo . Liemohn, (1983) intenta verificar la 

sincronización a través de palmadas, como respuestas ante 

estímulos rítmicos aud itivos y visuales . Pavia (1986) util iza 

el golpeo de manos y pies como respuestas motoras en la 

parte de su test dedicado a la sincronización. 

Por último, Fraisse (1976), uno de los autores más represen­

tativos e internacionalmente conocidos en el estudio del rit­

mo, en la mayoría de sus experimentos utiliza el golpeo 

como forma de respuesta motora ante diversos estímulos 

rítmicos . 
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Figur.l 1: Pulsador láClil ulilizado par.¡ el eSlUdio. El (onrmo se realiza medianre un dedo. 

En nuestro estudio hemos descartado el golpeo con otras 

zonas corporales que no sea un dedo por varias razones. La 

primera de ellas tiene que ver con el principio de simplici ­

dad que siempre hemos pretendido segu ir en el diseño de la 

batería . Para poder llevar a cabo el trabajo utilizando el gol­

peo con los pies, se hace necesaria la construcción de una 

complicada plataforma que sea capaz de captar la presión 

ejercida con éstos, utensilio difícil de diseñar y, sobre todo, 

de transportar. La segunda razón está relacionada con los 

resultados que presumimos se pueden obtener. No hemos 

encontrado en ninguno de los estudios analizados (Simp­

son 1958, Pavia 1986, Beheshti, 1990) que se destaquen de 

manera significativa diferencias en los resultados en fun­

ción del miembro utilizado. Es decir, la utilización de manos 

o pies no es determinante para decir que un sujeto tiene 

mayor o menor sentido del ritmo. 

Exposición de las pruebas que 
componen la batería 

Test de lempo espontáneo 

Esta prueba es original de Stambak (1976) . La autora ideó una 

batería de tests para medir el ritmo que consistía en tres blo­

ques, uno referido al tempo espontáneo, otro de reproduc­

ción de estructuras rítmicas, y un tercero aplicado para eva­

luar la comprensión del simbolismo de estructuras rítmicas y 

su reproducción . 
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En este estudio hemos creído conveniente utilizar la prime­

ra parte de la batería, la referida al tempo espontáneo, ya 

que es la única prueba que hemos encontrado en la litera­

tura consultada que intenta medir el tempo espontáneo de 

una persona . El test no se va a modificar, aunque se va a uti­

lizar un método más sofisticado para tomar los datos. En el 

test original se contaba el tiempo transcurrido en realizar 

los 21 golpeos mediante un cronómetro y se anotaban en 

una hoja las observaciones : aceleración, minoración, irre­

gularidades, golpes entrecortados, golpes demasiado 

fuertes. En 1982 Rodríguez perfeccionó la toma de datos y 

utilizó un electrocardiógrafo que iba registrando todas las 

pulsaciones realizadas por el sujeto. Este aparato pe permi­

tió saber el tiempo que se empleaba en realizar la prueba y 

además la regularidad de los golpeos de una manera exac­

ta y cuantificable, cosa que Stambak no pudo llegar a 

hacer. 

Con la utilización del ordenador, los resultados de la prueba 

son todavía más exactos, ya que éste nos permite conocer el 

tiempo total transcurrido en realizar todos los golpeos, y el 

tiempo exacto que pasa entre golpeo y golpeo, con lo que 

podemos comprobar la regularidad de estos. Además nos 

permite visualizar la prueba, mediante una gráfica, con lo 

que fácilmente se puede comprobar la distribución de las 

pulsaciones. 

Se realiza la prueba utilizando un pulsador manual (figura 1) 

el cual se debe pulsar levemente con un dedo, ya que el sólo 

contacto con la plataforma del pulsador, hace conectarlo y 

guardar la respuesta. El sujeto marca 21 pulsaciones que se­

rán grabadas. 

La prueba comienza con un tono de 2 s de duración, transcu­

rridos los cuales el sujeto puede empezar a marcar las 21 pul­

saciones a la velocidad que desee La prueba finaliza en el mo­

mento de golpear la 21 vez . 

El reloj interno del ordenador se pone en funcionamiento 

cuando se inicia el primer sonido, y va registrando el tiempo 

transcurrido en cada pulsación marcada . 

Pruebas de sincronización con estructuras rítmicas 

Todas las pruebas se presentan de la siguiente manera : 

El ordenador emite un sonido prolongado de 2s; tres tonos 

con intervalos de 1 s cada uno, 2 s de silencio y se reproduce la 

estructura rítmica que se va a valorar. Seguidamente 2 s de si­

lencio, los tres tonos separados por 1 s, 2 s de silencio y se pre­

senta la segunda vez la secuencia . Finalmente se repite la ac­

ción, 2 s. De silencio, tres tonos separados por intervalos de 1 s 

y se presenta la estructura rítmica la tercera y última vez . Al fi-
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nalizar, 2 s de silencio y el sonido prolongado que dura 2 s in­

dica el final. 

El tiempo que transcurre entre secuencias es: 

6' al principio 

~ 6' entre la primera y la segunda 

6' entre la segunda y la tercera 

~ 4' al f ina l de la prueba 

• (2 ") • l ' • 1" • 2" - Estructura rítm ica- • 2" • l ' • ' 1 • 2" 

- Estructura rím itca- • 2" ' 1" • 1" • 2" - Estructura rímit­

ca- • 2' • (2") 

Durante la primera reproducción, el sujeto que real iza la prue­

ba escucha únicamente e intenta retener la estructura, en la 

segunda vez que suena golpea el pulsador intentando sincro­

nizar con ella , aunque las respuestas no se recogerán . Los re­

su ltados del último intento quedarán reg istrados en el orde­

nador para ana lizar posteriormente. 

El sujeto real iza las pruebas utilizando un pulsador manual , al 

cual se debe golpear levemente para que quede reg istrada la 

respuesta . 

La batería de pruebas 

a) Pruebas de patrones simples 
Sólo presentan un intervalo entre pu lsación y pulsación y ese 

intervalo es constante para cada una de las velocidades de 

que constan las pruebas. Cada estructura está formada por 

ocho pu lsaciones. 

b) Pruebas de patrones complejos 
Presentan dos intervalos de silencio diferentes entre pu lsación 

y pulsación, uno corto y uno largo que corresponde al doble 

del primero. Se forman de esta manera estructuras de t ipo ter­

nario, o cuaternario . 

Cada estructura rítm ica está formada por cuatro patrones in­

divisibles. 

La batería de test se compone de 3 patrones diferentes, uno 

simple y tres complejos, uno de ellos ternario y uno cuaterna­

rio. 

PATRÓN INTERVALOS 

SIMPLE un intervalo 

TERNIARIO dos intervalos, uno corto y uno largo 

CUATERNARIO dos intervalos, uno corto y otro largo 
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Cada grupo de 3 pruebas se rea lizará cuatro veces, cada 

una de ellas una velocidad base d iferente, que son las si­

guientes: 

GRUPOS VELOCIDAD -
Grupo A: 240 ppm 

Grupo B: 120 ppm 

Grupo C: I 60ppm -

Grupo D: 30 ppm 

Formación de las estructuras 

GRUPO A: 240 ppm 
Prueba A 1: Patrón simple. 

Intervalo: 0,25 s 

l· . . . . . . . 
Prueba A2: Patrón ternario. 

Intervalo corto : 0,25 s, intervalo largo: 0,5 s 

l· . 
Prueba A3: Patrón cuaternario. 

Intervalo corto: 0,25 s, intervalo largo: 0,5 s 

l· . . 
GRUPO 8: 120 ppm 
Prueba 8. 1: Patrón simple. 

Interva lo: 0,5 s 

Prueba 8.2: Patrón ternario. 

Intervalo corto: 0,5 s, intervalo largo: 1 s 

l· . 
Prueba 8.3: Patrón cuaternario . 

Intervalo corto: 0,5 s, intervalo largo: 1 s 
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GRUPO C: 60 ppm 

Prueba C. 1: Patrón simple. 

Intervalo: 1 s 

Prueba C.2 : Patrón ternario . 

Intervalo corto: 1 s, intervalo la rgo : 2 s 

l· . . ·1 
Prueba e 3 : Patrón cuaternario . 

Intervalo corto : 1 s, intervalo largo: 2 s 

l· . . 
GRUPO O: 30 ppm 

Prueba 0 .1 : Patrón simple: 

Intervalo: 2 s 

. . . . . . . · 1 

Prueba 0.2: Patrón ternario . 

Intervalo corto : 2 s, intervalo largo: 4 s 

l· . 
Prueba 0.3 : Patrón cuaternario. 

Intervalo corto: 2 s, intervalo largo: 4 s 

l· . . 
Prueba nO 13: Prueba de tempo espontáneo . 

Se realizan 21 golpeos con un dedo sobre un pulsador táctil, a 

la velocidad deseada por el usuario. 

Utilidad de las pruebas. ¿qué miden? 

La prueba de tempo espontáneo 

Tiempo entre golpeo y golpeo. 

~ Suma total del tiempo transcurrido en realizar los 21 

golpeos. 

Descripción gráfica de la prueba . 
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Para la prueba del tempo espontáneo se valorará: Stambak, 

en Zazzo (1976), pág. 268: 

"El tempo propiamente dicho de cada sujeto, es decir 
la cadencia que elige espontáneamente para una acti­
vidad motriz simple, tal como golpear sobre la 

mesa ... 
"La regularidad de los golpes sucesivos, en estrecha 

relación con las posibilidades motrices de cada sujeto. 
Este aspecto de la prueba cobra importancia con rela­
ción a las demás pruebas de ritmo ... " 

Las pruebas de sincronización con estructuras rítmicas 

Para cada una de las pulsaciones de las pruebas, el tiempo que 

transcurre entre la pulsación dada por el ordenador y la del su­

jeto, llamado t iempo de proximidad según Laurence (1985). 

Los datos se obtienen de resta r el t iempo de la pu lsación dada 

por el ordenador menos el t iempo de la pulsación dada por el 

sujeto. Si el resu ltado es negativo, la respuesta es posterior a la 

pulsación del ordenador; si es positivo, la respuesta dada es 

anterior a la pu lsación del ordenador. 

La descripción gráfica de la prueba (gráfico 1). 

Con los datos obten idos se anal izará la capacidad de sincron i­

zación con las estructuras rítmicas, cuanto menor sea el va lor 

de los t iempos de proximidad para cada una de las pruebas, 

mayor será la sincronización con éstas y, por lo tanto, mayor: 

~ Capacidad de percepción de las estructuras rítmicas. 

Capacidad de aprehensión o memoria inmed iata de 

estructuras rítmica 

~ Capacidad de anticipación y sincronización con es­

tructuras rítm ica 

Capacidad psicomotora para controlar las respuestas. 

Protocolo de la batería 

Todo examen o prueba que real icemos, debe ser explicada a 

los sujetos a los que va a ser suministrada . Esta expl icación va 

a ir enfocada en dos sentidos: 

El contenido de la batería 

El proced imiento para real izar la batería 

El contenido de la batería: Los sujetos que real izan los 

tests deben tener una idea exacta de las partes de que 

consta la batería y como se estructura cada prueba . 

~ El procedimiento para realizar la batería : Ha de queda r 

claro cómo se presentan las pruebas, y qué se les pide 
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Gráfico 1: Gráfica que mu!ltra el reullado de la prueba A-l. en la que la mitad superior cormponde a las mpu!ltas del mminado. y la mitad inferior a lasleñal!! emitidas por el ordenador. 

que real icen en cada una de ellas. El objetivo es evitar 

que puedan producirse errores a la hora de ejecutar las 

pruebas, asociados a una falta de información o a una 

información incompleta . 

Se ha elaborado un texto exp licat ivo de la batería, con el 

f in de: 

que todos tengan la misma información. 

~ que todos los sujetos sepan, antes de real izar la bate­

ría, de cuantas pruebas se compone, y cómo están es­

tructuradas cada una de ellas. 

que todos conozcan claramente lo que deben rea lizar 

en cada una de ellas. 

El texto se les facili ta rá a todos los sujetos antes de rea lizar la 

batería. Después de rea lizar la lectura pueden efectuar las pre­

guntas que crean oportunas relacionadas con el funciona­

miento de las pruebas. Nos evitamos así que se produzcan fa ­

llos relacionados con un desconocimiento de éste. El texto es 

el sigu iente: 
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"Va usted a realizar una batería de tests que miden el ritmo. El 
tiempo necesario para realizarlo es de 15 minutos aproxima­
damente. La batería consta de dos bloques: el primero que 
realizará es el test del Tempo Espontáneo y el segundo es un 
test de Sincronización con Estructuras Rítmicas. 

TEST DE TEMPO ESPONTÁNEO : 
Para realizar el primer test tendrá que pulsar con un dedo enci­
ma del pulsador 21 golpeos intentando que entre golpeo y 
golpeo transcurra siempre el mismo tiempo. Después de oír 
un sonido prolongado de 2 segundos, puede empezar cuan­
do quiera e ir a la velocidad deseada. No hay ningún momento 
concreto para iniciar esta prueba. El test finaliza cuando pulse 
21 veces sobre el pulsador. 

TEST DE SINCRONIZACIÓN CON ESTRUCTURAS RfTMICAS: 
Este test está compuesto por 12 pruebas diferentes. Estas 12 
pruebas están agrupadas en cuatro bloques, por lo que cada 
bloque consta de 3 pruebas. Una de estructura rítmica simple, 
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formada por ocho pulsaciones seguidas y sin pausas; y dos 

complejas, de las cuales 1 está formada por una estructura 

ternaria (de tres pulsaciones) y 1 de estructura cuaternaria (de 

cuatro pulsaciones). 

Las tres pruebas se van a reproducir a cuatro velocidades dife­

rentes : 

Grupo A: 240ppm 

Grupo B: 120ppm 

Grupo C: 60ppm 

Grupo D: 30ppm 

Las estructuras del grupo A corresponden a la velocidad más 

rápida y las del grupo D a la más lenta. 

¿Cómo se presentan las pruebas? 

Antes de escuchar cada prueba oirá un sonido prolongado 

de 2 segundos, 3 sonidos de un tono diferente, y después 

de 2 segundos de silencio oirá la estructura rítmica . Escú­
chela con atención e intente memorizarla . No golpee el pul­
sador. Después de haber escuchado la estructura rítmica 

volverán a sonar 3 sonidos de un tono diferente y se repro­

duce la misma estructura por segunda vez. Ahora sí debe 

golpear el pulsador haciendo coincidir sus golpeos en el 

pulsador con la estructura que escucha. Finalmente suena 

otra vez los 3 sonidos de un tono diferente y se vuelve a re­

producir por tercera vez la misma estructura rítmica. Vuelva 

a hacer lo mismo que en el intento anterior. Este tercer in­

tento se registrará para un análisis posterior. Un sonido pro­

longado de 2 segundos igual que el que sonó al principio, 

marca el final de la prueba. 

Este procedimiento se sigue para cada una de las 12 pruebas 

de que consta la batería. 

La primera prueba de cada grupo, está formada por ocho pul­

saciones, y corresponde a una estructura simple, las demás 

son estructuras compuestas y cada grupo de sonidos se repro­

duce cuatro veces dentro de la misma estructura. 

Estructuras rítmicas posibles: 

1. Simples: ' ••••• • • ocho veces seguidas en cada oca­

sión. 

2. Ternaria : ' • •• cuatro veces seguidas en 

cada ocasión. 

3. Cuaternaria : '" ••• cuatro veces se-

guidas en cada ocasión. 
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Cada una de ellas se reproduce a cuatro velocidades diferen­

tes. 

RECUERDE: la primera vez que escuche la estructura, sólo me­

morice, la segunda y tercera veces golpee el pulsador al tiem­

po de la estructura, intentando coincidir con cada pulsación 

percibida. 

aiene alguna duda con relación a las pruebas? 

Siéntese cómodamente, coloque la mano que prefiera cerca 

del pulsador y contacte únicamente con un dedo cuando rea­

lice la prueba para evitar errores 

El test va a comenzar. " 

El programa informático. 
Funcionamento y electrónica. 

Para poder realizar la baterfa de tests de medición de ritmo ha 

sido necesario utilizar el programa informático. Dicho progra­

ma ha sido diseñado específicamente para el presente estu­

dio, gracias a la colaboración de un experto informático.(2) 
A continuación explicamos el funcionamiento del mismo, es 

decir, cómo debe un usuario utilizar los comandos que encon­

trará al introducirse en el dicho programa. 

I C: > mrms 

I C: > mrms> mrms 1200 

Ya dentro del programa, el usuario encontrará la sigu iente in­

formación: 

I Nuevo 

"Crear un conjunto nuevo de pruebas" . Permite introducir un 

sujeto. al que se le asigna un número y un nombre. 

~ 
"Seleccionar un conjunto de pruebas existente". Permite abrir un 

archivo de los que hemos introducido en el comando Nuevo. 

I Borrar 
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"Borrar un conjunto de pruebas". Permite eliminar todo el ar­

chivo con los datos que estén dentro de éste (nombre del suje­

to, número, y conjunto de datos de las pruebas. 

I Ejercicio 

"Seleccionar un ejercicio". Permite elegir una de los trece 

pruebas que podemos realizar. 

I Muestra 

"Tomar los tiempos de respuesta de una prueba". Permite rea­

lizar la prueba elegida en el comando anterior. Guarda los da­

tos correspondientes a cada una siempre que el número de 

pulsaciones efectuadas por el sujeto testado coincida con el 

número de pulsaciones de la prueba. Si no es así, informa que 

no coincide este número y los datos no son almacenados, por 

lo que es necesario repetir esa prueba . 

"Ver gráficamente el resultado de una prueba". Permite visua­

lizar gráficamente los resultados del test realizado, compa­

rándolos con los del ordenador. Para ello hay que seguir el si­

guiente proceso. Cuando se entra en el programa de gráficas, 

aparece el "Main Menú" 

Main Menú 

Coomands Command 

Options Plot curve(s) Autoe5cale 

Quit 

Se marca la primera opción, Commands. Después de pulsar 

esta opción aparece otra tabla de menú llamada 

"Command5 Menú" , con varias posibilidades. De ellas se 

elige Plot eu rve (s) . En esta opción también aparecen varias 

posibilidades, debiéndose optar por Auto Seale. Seguida ­

mente aparecerá en pantalla la gráfica correspondiente a 

los datos de la prueba . 

Si se desea imprimir la gráfica que está visualizándose, se debe 

tomar la opción Print que aparece en el margen superior dere­

cho de la pantalla. 
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Para salir del programa que permite visualizar los datos, 

el usuario debe ir pulsando ESC hasta que aparece de 

nuevo Main Menú, del cual debe elegir la última función 

Quit. 

Las gráficas son almacenadas. Si el usuario quiere visual izar 

una prueba realizada con anterioridad, debe seguir los pasos 

siguientes: 

Abrir, elegir el sujeto; Ejercicio, elegir el ejercicio, 

Ver, visualizar ese ejercicio . 

I Tonos 

"Selecciona la frecuencia de los tonos. Frecuencia del tono de 

aviso y frecuencia del tren de tonos". Permite modificar los 

dos tonos que componen las pruebas, el tono de aviso y el que 

se utiliza para las estructuras rítmicas. 

I Acerca de .. 

"Información relativa al programa". Informa sobre los datos 

técnicos del programa informático y de su autor. 

"Retorno al sistema operativo" . Permite salir del programa (fi ­

gura 2) . 

Figura 2. Programa informático tal y cómo se le presenta al sujeto que realiza las pruebas. Colocación del 

sujeto para la realización de las pruebas. El examinado debe sentarse cómodamente y el pulsador colo­

cado a su alcance. 
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Gráfico 2. 

Electrónica y software 

Teoría de funcionamiento del circuito electrónico. 

El objetivo del circuito es identificar los instantes en los cua ­

les un ind ividuo pu lsa sobre la superficie táctil. El tiempo se 

controla mediante un reloj interno de 1193180 pulsos por 

segundo . Esta frecuencia está generada med iante un cir­

cu ito oscilador controlado por un crista l de cuarzo , lo que 

le da gran precisión (del orden de millonés imas de segun­

do) . Esta señal se lleva a dos divisores internos de 16 bits (di­

vide como máximo, por 65536) . El primer d ivisor se encar­

ga generar tonos de frecuencia variable y aud ible med iante 

un altavoz interno conectado a su salida . Ind icaremos al in­

d ividuo el inicio de las pruebas con un tono agudo y con un 

tono grave, los puntos de sincronía de la prueba . El segun­

do divisor se utilizara como pred ivisor de un contador con ­

tro lador por programa . Este divisor genera una interrup­

ción (¡RQO) cada vez que se desborda . El contador por pro­

grama nos servirá para recordar cuando se pulso el sensor y 
cuando se han de generar los tonos. 

El valor del contador se reg istra cuando se activa el sensor ex­

terno. El sensor externo contiene una sencilla placa conducto­

ra conectada a una sensible puerta lóg ica que activa su sal ida 

al contacto de la piel con el meta l. Al no ser perfecto el contac­

to, se ha dispuesto un circu ito monoestable antirrebotes, ta l y 
como se muestra en el gráfico 2. 
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El circuito oscilador, divisores y altavoz son elementos están­

dar de la arqu itectura PC, con lo que nos aseguramos la com­

patibilidad del diseño al cambiar de una máquina a otra . El cir­

cu ito sensor esta construido sobre una pequeña placa de cir­

cu ito impreso alojada en una caja, soporte también de la su­

perficie sensora . Esta caja se conecta al puerto de impresora 

del ordenador. De la gran cant idad de señales disponibles en 

este puerto, solo se aprovecha la señal de entrada al ordena­

dor ACK, conectada internamente a través de una puerta lógi­

ca , a la interrupción IRQ7. Esto permite el activar/desact ivar 

con gran precisión y sin demoras, los contadores por progra­

ma, mediante una adecuada función de atención a la inte­

rrupción . 

La alimentación del sensor se extrae de cualqu ier pin de datos 

del puerto . Debido al bajo consumo del circu ito CM OS esto es 

posible sin provocar stress en los buffer de sa lida . 

Nota final 

En la actua lidad se está llevando a cabo el trabajo de campo 

con la aplicación del test propuesto en el estud io. 

Para el estudio hemos tomado una muestra de 114 sujetos de 

ambos sexos, 29 mujeres y 85 hombres. Las edades están 
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comprendidas entre 18 y 29 años, la mayoría de ellos se en­

cuentra entre 1 9 Y 21 años. 

La muestra escogida pertenece a un grupo de alumnos de pri­

mer curso dellNEFC - centro de Lleida, del curso 96/97 . No se 

ha seguido un criterio de selección previo, se han tomado to­

dos los alumnos de primer curso del centro mencionado. 

Se han tomado datos respecto a su experiencia anterior en 

música o actividades relacionadas con ésta o con el ritmo: 

danza o gimnasia rítmica. 

La pretensión del trabajo presentado es la exposición de una 

batería de pruebas que pensamos pueden constitu ir un ins­

trumento válido para la evaluación de una capacidad poco 

analizada actualmente como es el ritmo motor. Nuestra inten­

ción es mostrar los resultados obtenidos en el trabajo de cam­

po y, demostrar con él , que, efectivamente, las pruebas ex­

puestas son válidas y útiles para lo que pretendemos. 

Notas 

(1) En realidad existen dos tipos de ritmos, binario y ternario, de 

los cuales se forman todos los compases simples existentes en 

música: 2/ 2, 2/4, 2/8,3/2, 3/4, 3/8, 4/2, 4/4, 4/8, Y sus corres­

pondientes compuestos. Los cuaternarios se entienden por la 

unión de dos binarios (Zamacois, 24a ed. 1992). 

La razón de haber elegido ritmos cuaternarios en lugar de bi ­

narios es debido a que no podríamos haber utilizado dos tipos 

de pausas para formar el patrón, con lo que habríamos obteni­

do un patrón simple en lugar de compuesto. 

(2) Para el diseño y elaboración del estudio hemos contado con la 

inestimable ayuda de Eduardo Alonso Rodríguez, técnico in­

formático. 
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Resumen 

En este artículo. se realiza una propuesta concreta de test de 
orientación espacial y temporal que puede ser utilizado como 

medida general y básica de las aptitudes técnicas y tácticas de­
portivas. Se parte de la justificación teórica según la cual las 

acciones técnicas y tácticas son un saber. una inteligencia en la 

dimensión interactiva. que se caracteriza por la necesidad de 
un ajuste temporo-espacial de las respuestas de los sujetos. 

En base a esto. el test presenta situaciones de medida doble 

de ajustes temporal y espacial de las respuestas del sujeto. Se 
realizan también constrastes entre los resultados en el test 

propuesto y mediciones subjetivas de rendimiento técnico y 

táctico. así como la contrastación con el test PMA de cara a 
obtener pruebas de independencia o dependencia entre am­

bos tests. 
Los análisis estadísticos confirman la viabilidad de la propues­

ta de test y se sugieren cambios al prototipo inicial del test 

para simplificar su administración y aumentar su poder diag­
nosticador y pronosticador del rendimiento deportivo. 

Uno de los centros de interés tradicional de la psicología apli­

cada a la actividad física y el deporte ha sido la búsqueda y la 

medición de las capacidades individuales específicas de aquel 
ámbito. Este centro de interés queda bien reflejado en obras 

ya clásicas como las de Oxendine (1968) y Singer (1972) en las 
que diferentes autores se preguntan por las habilidades psico­

lógicas específicas del ámbito deportivo y proponen pruebas 

concretas para medirlas. Entre estas mediciones destacan la 
medida del tiempo de reacción simple y electiva. Estas medi­

ciones. con diferentes centros de interés y concreciones. han 
sido y todavía son pruebas o tests considerados relevantes de 

cara a aquel objetivo. No obstante. hace falta hacer hincapié 

en que estas situaciones de medida no se han mostrado nun-
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Abstract 

In this artic/e. a proposal of a test of temporal and 

spatial orientation is made. to be used as a basic and 

general measure of the sportive technical and tactical 

aptitudes. This proposal is based on a theoretical 

framework which allows us to affirm that the 

technical and tactical actions are a kind of knowledge 

- intelligence in the interactive dimension -

characterized by the need of the temporal and spatial 

adjustment of the subject 's responses. Based on this, 

the test proposed presents situations of double 

measure - temporal and spatial - of the responses of 

a subject. A contrast of results is also made between 

the test proposed and subjective evaluation of 

technical and tactical performance, plus a contrast 

between that test and PM.A. test in order to prove 

the independence or dependence between both. 

The statistical analysis seems to confirm the viability 

of the test proposed and some changes are 

suggested in order to simplify the administration of 

the test and also in order to in crease its power for 

the diagnosis and prognosis of sport performance. 

ca como pruebas con poder diagnosticador ni pronosticador 
del rendimiento deportivo. Esto es debido a que como han 

puesto de manifiesto autores como Poulton (1950) o Whiting 
(1975). aquellas situaciones de medida son situaciones aleja­

das de las situaciones deportivas. En efecto. las situaciones 
deportivas comportan establecimiento de constancias per­

ceptivas e interactivas entre los jugadores y esto se traduce en 
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posibilidades de anticipación y de variaciones continuas en el 

ajuste temporal y espacial de las respuestas de un individuo. 

En cambio, las situaciones de medida del tiempo de reacción 

(TR) y del tiempo de reacción electiva (TRE) son situaciones en 

las que se crea - por definición- una incertidumbre en la pre­

sentación de los estímulos. Esta incertidumbre no permite la 

anticipación simple o la coincidente no sólo en la dimensión 

temporal , sino que tampoco en la dimensión espacial (Roca, 

1997). Este aspecto fundamental de la disparidad entre la me­

dida del TR y el TRE y las situaciones deportivas hace que aqué­

llas no puedan ser consideradas válidas desde un punto de vis­

ta psicodiagnóstico. Asimismo, también hay otros aspectos 

que vuelven poco válidas aquellas medidas. Uno de ellos es el 

tipo de estímulos ante los cuales hay que reaccionar, los cua­

les, a menudo, son símbolos arbitrarios y alejados de los cam­

bios espaciales o posicionales específicos del deporte. 

Los profesionales de la educación física y el entrenamiento 

deportivo se han preguntado, por otro lado, sobre la rela­

ción entre los factores de inteligencia establecidos por el 

psicodiagnóstico psicológico y las habilidades técnicas y 

tácticas deportivas. Esta cuestión ya está presente en algu­

nos trabajos de aquellos textos citados más arriba y es una 

cuestión sobre la que se sigue reflexionando en la actuali ­

dad (Riera, 1997). 

El trabajo que presentamos es una propuesta de test que pre­

tende hacer una abordaje de esas cuestiones planteadas, ya 

sea por parte de psicólogos como por parte de los entrenado­

res. Concretamente, se propone un tipo de test específico 

destinado a medir la aptitud deportiva con una justificación 

teórica al respecto y se utiliza un test tradicional de aptitudes 

psicológicas para hacer una contrastación provisional entre 

ellos. 

Descripción del test de inteligencia 
deportiva (110) 

En la confección del test, se han utilizado un software infor­

mático específico creado para experimentar en el campo de la 

psicología y la fisiología sensorial y que permite la manipula­

ción sistemática de los estímulos y de las relaciones entre ellos. 

El programa se llana "Dromo" (De Gracia, 1992) y la confec­

ción de las estructuras temporo-espaciales que forman los di­

ferentes ítems o estructuras del test se han realizado a partir 

de este programa informático. 

El TID se compone de cinco pruebas con una dificultad pro­

gresiva definida a partir de la exigencia de orientación espa­

cial y temporal en las condiciones que se detallan a conti­

nuación . 
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Prueba "AR" 
La primera es una prueba de aprendizaje de la respuesta (AR) 

consistente en relacionar la posición de la mano y los dedos 

con el teclado y de las teclas elegidas para responder. Esta 

prueba consiste en pulsar la tecla correspondiente (1,2,3,4,5 

y 6) dependiendo de la posición que toma la "pelota" - una re­

donda blanca que lleva encima un número- en la pantalla . La 

finalidad de esta prueba es que el sujeto aprenda las diferen­

tes posiciones en las que se puede presentar la pelota a lo lar­

go del test. El sujeto tiene que relacionar la posición de la pe­

lota con el número y la tecla correspondiente. 

Al ser una prueba de familiarización con el test, no se han teni ­

do en cuenta sus resultados. 

Prueba 'T/D 1" 

La diferencia con la prueba anterior es la desaparición del nú­

mero que indica la posición de la pelota. Aquí, el sujeto es 

quien tiene que decidir qué posición corresponde a la pelota y, 
por tanto, qué tecla tiene que pulsar de las seis posibles 

(1,2,3,4,5 y 6). Esta parte consta de 20 respuestas de las que 

se contabilizan las 15 últimas. 

Es una prueba simple que permite una primera medición del 

nivel de orientación espacial y posicional de los sujetos. 

Prueba 'TIO 2" 
Esta prueba incorpora los elementos y las relaciones funda­

mentales del test que se propone, ya que, aparte de exigir la 

orientación sobre las posiciones y las respuestas a dar, se pre­

sentan estructuras posicionales de puntos en base a las que 

los sujetos han de decidir la posición futura de un supuesto 

móvil. En la pantalla del ordenador aparecen un círculo verde 

con otro círculo blanco más pequeño que representan unos 

supuestos atacantes y una pelota, respectivamente. Después 

aparecen uno o dos círculos rojos que representan a 105 de­

fensores, junto con las seis posiciones que puede adoptar el 

sujeto con el fin que el atacante le pase la pelota. De estas seis 

posiciones posibles, hay tres soluciones correctas y tres inco­

rrectas . Estas seis posiciones se representan con las redondas 

blancas presentadas en la parte inferior de la pantalla, igual 

como se hacía en las pruebas anteriores. 

Son respuestas correctas aquellas cuya supuesta trayectoria 

del móvil no pueda ser interferida por los contrarios. Dentro 

de las soluciones correctas, tenemos una que tendrá una pun­

tuación de tres puntos, otra de dos y la última de un punto, se­

gún pueda ir la pelota más para la derecha. 

En esta prueba, los defensores siempre se presentan a la mis­

ma distancia del atacante y sólo cambia la posibilidad de apa­

rición de 1 o 2 defensores. 
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El número de estructuras o ítems en esta prueba y en las si ­

guientes es de 15. 

Tal como se puede ver en la figura 1 ya nivel secuencial, en un 

primer momento, el sujeto observa al supuesto compañero 

(color verde en la pantalla) de equipo atacante con el supues­

to móvil o pelota . En un segundo momento un(os) supues­

to(s) contrario(s) (color rojo en la pantalla) marcan o delimitan 

los espacios posibles del pase del móvil. El sujeto tiene que es­

coger cuáles pueden ser las posiciones futuras del móvil en 

función de la posición inicial del compañero y la posterior de 

los defensores. 

Ampliando lo que se ha dicho más arriba, cabe decir que en 

esta prueba se incluyen unas normas de respuesta que com­

portan decisión y riesgo de cara a consegu ir una puntuación 

máxima . En este sentido, se instruiría a los sujetos diciéndoles 

que: "cuanto más a la derecha vaya la pelota más puntuación 
conseguirás. Es decir, responder en la posición número seis, 

será mejor que hacerlo en la cuatro, siempre y cuando en la 
trayectoria supuesta del móvil, pase en línea recta entre la po­
sición inicial de posesión superior y la final de contacto. Por 

otro lado, cuanto más rápido respondas, más puntuación ob­
tendrás". 

Prueba 'T/D 3 " 

La composición de esta prueba es la misma que la del TID 2, 

pero en este caso se manipulaba a distancia entre el atacantey 

los defensores. La prueba podía variar estructura a estructura 

de tal manera que se abría o se cerraba el espacio disponible 

para pasar el supuesto móvil o pelota. En función de esta va ­

riación se podían dar una, dos o tres repuestas posibles y se­

guía vigente el principio de que cuanto más a la derecha pu­

diera responder, mejor era la puntuación. 

Prueba 'T/D 4" 

La diferencia con la prueba anterior la hallamos en la variación 

del tiempo de presentación de los estímulos. En todas las 

pruebas anteriores, el tiempo de presentación de los estímu­

los - primera pantalla con el compañero y segunda pantal la 

con los contrarios y las opciones de respuesta- era siempre de 

2 cs. En este test, no obstante, el tiempo de presentación, tan­

to del atacante como de los defensores, podía variar y ser de 

4, 3,20 1 cs de manera aleatoria, aunque había un orden en­

tre la presentación de estos valores y el momento en que se 

presentaban las opciones de respuesta en la parte inferior de 

la pantalla . Dado que, como hemos dicho, la presentación de 

las estructuras era aleatoria , los sujetos ten ían que aprender la 

relación temporo-espacial cambiante de los elementos de la 

estructura con la posición futura de las posibilidades de res­

puesta . 
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Pantalla A 

Pantalla B 

figura 1. Reproducción de las pantallas de ordenador con la posición delsupuelto compañero con el mó­

vil - pantalla A- y opciones de respuesta - pantalla B. 

Cabe decir que en cuanto al orden de presentación de los estí­

mulos en esta prueba y a diferencia de las anteriores, primero 

se presentaban a los jugadores y después a las posiciones del 

móvil en la parte inferior de la pantalla . Es decir, se presenta­

ban a la vez el atacante con la pelota y los defensores, y des­

pués aparecían en la pantalla las posibilidades de respuesta . 

La razón de esto fue puramente informática, ya que el progra­

ma "dromo" util izado no nos permitía construir tres pantallas 

diferentes ta l como exigía la variación temporal. En todo caso, 

cabe decir que el intervalo de tiempo entre la desaparición del 

atacante y los defensores y la aparición de las posibilidades de 

respuesta era el mismo tiempo de aparición del atacante y los 

defensores. Así se conseguía que la duración de la primera 

pantalla actuara de indicio temporal de la presentación de la 

segunda pantalla . En consecuencia, en esta prueba, los suje-
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tos tenían que prever cuáles serían las opciones de respuesta y 

el momento de darlas, en función de la disposición simulada 

de los jugadores y la velocidad de sus acciones. 

Forma de evaluación 

El TID exige una doble medida del rendimiento del sujeto: el 

tiempo de reacción y el acierto espacial. 

El tiempo de reacción se valoró respecto de las respuestas co­

rrectas o acertadas en el espacio o posición . Había un tiempo 

máximo de espera de la respuesta que era de 10 segundos. Lo 

que se valoraba, a efectos de medición, era el tiempo que le 

sobraba al sujeto de estos 10 segundos. Así, cuanto más rápi­

da era la respuesta - menor era el tiempo de reacción- , más 

puntuación se conseguía. El resultado temporal del test se ob­

tenía haciendo la media de todos los tiempos con una pun­

tuación máxima posible de 10 puntos. 

El acierto espacial se obtenía partiendo del supuesto de que 

cada estructura de las tres últimas partes del test admitían una 

puntuación de 3,2, 1 Y O puntos, dependiendo del t ipo de res­

puesta. La puntuación máxima era de 45 puntos en las tres 

pruebas. En la prueba TID 1, la puntuación máxima también 

era de 45 puntos, pero al haber una sola posibilidad de res­

puesta, cada respuesta valía 3 puntos. 

Por otro lado, tal como hemos señalado, con el fin de buscar 

un elemento de competitividad y riesgo, se creó la norma de 

primar las respuestas de más a la derecha y de dígito más alto. 

Por tanto, de las tres respuestas posibles, la más próxima a la 

derecha tenía un valor de 3 puntos, la segunda 2 puntos y la 

que está más a la izquierda, 1 punto. Se daban O puntos a las 

respuestas dadas por el sujeto de posiciones imposibles espa­

cialmente, dada la distribución de los estímulos en el espacio 

de la pantalla . 

Para obtener la puntuación global del test y para poder com­

parar las puntuaciones en el tiempo y el espacio, se pasaron 

las puntuaciones de cada dimensión a puntuaciones Z. Poste­

riomente, estas puntuaciones fueron transformadas en pun­

tuaciones centil mediante una tabla de equivalencia entre 

centiles y notas Z de Wechsler. Una vez obtenida la puntua­

ción con centiles, transformamos las puntuaciones centiles a 

una escala de O a 10. 

Sujetos 

Los sujetos de ambos sexos que pasaron el test fueron : 

~ 60 alumnos de 2° curso del INEFC de Barcelona, de 

edades comprend idas entre 18 y 31 años. 
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~ 75 alumnos de la escuela Joan XXIII de Tarragona, de 

edades entre 12 y 14 años. 

~ 80 alumnos del coleg io Casp Sagrat Cor de Jesús de 

Barcelona, de edades entre 14 y 17 años. 

~ 38 alumnos de la escuela de fútbol de Cardedeu, de 

edades entre 10 Y 17 años. 

Pruebas administradas 

Cada uno de ellos se sometió a las sigu ientes pruebas: 

~ Alumnos deIINEFC: el TID, el PMAy la valoración sub­

jetiva por parte de los profesores que imparten las 

asignaturas de fútbol y baloncesto. 

~ Escuela Joan XXIII de Tarragona: sólo el TID. 

~ Coleg io Casp Sagrat Cor de Jesús de Barcelona : el TID y 

las valoraciones subjetivas. 

~ Escuela de fútbol de Cardedeu : el TID y las valoracio­

nes subjetivas. 

Es necesario aclarar que la persona que hacía la valoración 

subjetiva, no conocía la f inal idad del trabajo . Fue una persona 

ajena a la administración de la prueba TID. Para la valoración 

subjetiva, se dieron unas definiciones genéricas de técnica y 

táctica : 

~ Técn ica : capacidad de coord inación motriz en la espe­

cificidad del deporte. 

~ Táctica : capacidad de tomar decisiones según el mo­

mento de juego . 

Forma de administración 

~ TID: administración por grupos dependiendo de los 

ordenadores disponibles. Los alumnos se encontra­

ban en una sala donde todos podían disponer de las 

mismas condiciones de silencio e iluminación. Cada 

sujeto recibió las instrucciones por escrito y de forma 

individual. Además, todos ellos recibieron una explica­

ción oral conjunta para el iminar las posibles dudas. 

~ PMA: administración colectiva . 

~ Valoración subjetiva : puntuación por parte del profe­

sor de educación f ísica y del entrenador. 

Situación de medida 

En la prueba TID, los sujetos ten ían que estar sentados con el 

monitor a la altura de los ojos. El teclado estaba colocado de 

manera que la mano derecha quedara situada delante de las 
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teclas numéricas de la derecha . Con la mano extend ida, el 

dedo índice ten ía que contactar con la tecla S, en la que había 

un punto táctil de contacto . Así, se facilitaba la creación de 

unas constancias perceptivas espaciales o posicionales. Para 

los sujetos zurdos, se movía el teclado hacia la izquierda para 

conseguir una situación equ ivalente. 

-------------------------- -- ---

Validación de constructo 

El uso del concepto de "i ntel igencia deportiva " para calificar 

la prueba que proponemos tiene su justif icación en otro artí­

culo de este monográfico : " El ajuste tempora l: dimensión 

d istintiva de la inteligencia del deporte". Lo que se dice all í 

entendemos que actúa como val idación de constructo ; es 

decir, ofrece el marco teórico a partir del cua l se justif ica este 

test y su pertinencia en el estudio de una dimensión de inteli­

gencia singu lar. En este sentido, queremos subra llar que tan ­

to las actuaciones técnicas como tácticas son - funcional­
mente- orientaciones temporo-espaciales y, en consecuen­

cia, entendemos que una prueba básica de orientación tem­

poro-espacial sirve para detectar la habilidad en aquellos dos 

componentes básicos de la actividad deportiva. Cabe desta­

car, en este sentido, que el test que proponemos es una 

prueba que combina y valora por igual el ajuste tempora l y 

espacial de las respuestas de un sujeto ante situaciones de 

decisión interactiva. 

Complementariamente a esta justif icación teórica , presenta­

mos unos datos encaminados a mostrar la independencia de 

los resu ltados que se obtienen en el TIO respecto de las que se 

obtienen en un test de inteligencia factorial clásico como es el 

PMA (figura 2) obtenidos en uno de los grupos estud iados. 

Es interesante notar las bajas correlaciones entre los factores 

del PMA y el TIO, excepto en el caso del factor E, lo que ofrece 

un soporte estadístico al planteamiento teórico real izado más 

arriba . La correlación más elevada en el factor E estaría tam­

bién dentro de la lóg ica justif icativa de la hipótesis de trabajo 

de los tests en la med ida que esto comporta una orientación 

espacial. 

Validación del contenido 

El test ha sido diseñado de manera que significara al máximo 

el carácter de orientación temporo-espacial que hay en las ac­

ciones tácticas en los deportes colectivos. Por este motivo to­

das las situaciones parten de un momento inicial en el que un 

supuesto compañero de equipo envía un móvil a una posición 

de recepción futura por parte del sujeto experimental , con los 
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límites geográficos y de presencia de contrarios que también 

limitan las posibilidades de desplazamiento del móvil y de re­

cepción . En este sentido, hay incertidumbre, ensayo por ensa­

yo, respecto de la posición de cada jugador y del mismo móvil. 

En consecuencia, hay incertidumbre en cuanto a las respues­

tas posibles. Es, por decirlo así, una situación de t iempo de 

reacción electiva en la que la elección de las respuestas es 

siempre dependiente de la configuración actual de unos juga­

dores en un espacio de juego. Esta configuración da al test 

una exigencia equ ivalente a lo que es la necesidad de posicio­
namiento e interpretación continua que es el hecho intel igen­

te fundamental en el deporte. 

Un segundo aspecto, relacionado con el anterior, es que la re­

solución interpretativa está constru ida sobre relaciones exclu­

sivamente espaciales y tempora les. La resolución de la situa­

ción no depende de instrucciones que establecen una res­

puesta para un estímulo arbitrariamente decid idos, ni esta re­

solución es ajena a los caracteres temporo-espaciales de la si­

tuación . Aquí los sujetos deciden cuál es la respuesta correcta 

en función de la relación posicional y temporal de los elemen­

tos; el móvil puede pasar por unos determinados espacios y 

en un determinado momento y sobre esto es sobre lo que hay 

que decidir. Se va más allá , en este sentido, de las pruebas en 

las que hay una relación arbitraria entre los estímulos y las res­

puestas. Como idea resumen se puede decir que en la prueba 

que proponemos se dan unas situaciones de toma de decisión 

intel igente con lógica temporo-espacial pura, por decirlo de 

una manera contundente. 

Un tercer elemento a tener en cuenta de cara a a val idar los 

contenidos de la prueba es que hay diferentes respuestas po­

sibles y estas podían puntuar más o menos de acuerdo con 

una norma competitiva . En efecto, los sujetos tenían que se­

leccionar unas respuestas espacialmente correctas, pero en la 

medida que la respuesta eleg ida - entre las posibles- tenía un 

valor numérico superior y se acercaba más a la derecha de la 

V E R 1 N F PMA TID 

v 1 0,1030 0,2680 0,3680 0,2010 0,7260 0,1143 

E 1 0,0290 I 0,2380 -0,1550 0,4870 0,2613 

R 1 0,3560 0,0240 0,5730 0,0910 

N 1 0,0080 0,6350 0,1170 

F 1 0,3660 -0,3320 

PMA 1 0,1053 

no I 1 

N:4a ·P<O,05 "P<O,01 

figura 2. Correlacione! enlre lo! multado! en el TlD i el PHA. 
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Figura 3. Puntuaciones obtenidas por todos los sujetos en todas las pruebas del TI D. La puntuación en la 
serie I de tiempos corresponde al "tiempo sobrado";!I decir. al tiempo que no ha utilizado de un máxi­
mo de 10 segundos. El tiempo de reacción se obtendría restando de 10 segundos cada una de filas pun­
tuaciones temporales. 

pantalla, más valor "atacante" tenía y, por eso, se puntuaba 
progresivamente mejor. Cabe tener en cuenta que a veces la 

única opción era el pase hacia posiciones de baja puntuación 

ya veces sólo había dos o una elección posible. Esto hacía que 
la prueba fuera muy "real" en cuanto a la simulación de un 

juego convencional de puntuaciones y de riesgo en las deci­
siones, con todo lo que esto signif ica de integración de los as­

pectos emocionales. 

Cabe decir, por otro lado, que la idea inicial de representar una 
jugada no esconde el que cada situación de medición de un test 

pueda representar también una configuración de estímulos en 
una acción táctica individual de oposición o de lucha, así como 

una configuración temporo-espacial meramente perceptiva que 
representaría cualquier acción técnica. Por este motivo, más que 

hablar de inteligencia táctica, hemos decidido hablar de inteli­
gencia deportiva. Esta denominación es congruente con el plan­

teamiento teórico que integra la orientación táctica y técnica en 
la medida que ambas orientaciones son temporo-espaciales, in­

dependientemente de que representen dos universos adaptati­
vos diferencia bies por su finalidad: técnica es adaptación psicofí­

sica y, en cambio, táctica es adaptación psicosocial (Roca, 1992). 
Queremos destacar, complementariamente, un aspecto que 

nos ha resultado claramente revisable de esta versión original 
del TID . En efecto, las pruebas fueron pensadas con un carác­
ter progresivo. Es decir, diseñamos las pruebas para que desde 

una perspectiva lógica fueran progresivamente más difíciles 
de resolver. Por esta razón, la primera prueba consistía en una 

mera orientación posicional de la acción, la segunda en una 
orientación rígida respecto de una estructura temporo-espa­

cial , en la tercera introducíamos una variación espacial yen la 
cuarta había una variación temporo-espacia l de tal manera 
que, situación por situación, los sujetos tenían que decid ir so-
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bre qué respuesta se podía dar y sobre cuándo se tenía de ha­

cer en función de las posibilidades cambiantes que indicaba la 

primera pantalla . 

En el cuadro de la figura 3, presentamos las puntuaciones obte­

nidas en cada prueba por todos los sujetos de los grupos estu­

diados. Se puede observar como, a nivel de puntuación espacial, 

hay un decremento progresivo de la puntuación, lo que parece 

confirmar el incremento en la complejidad de las pruebas, tal 

como fueron programadas. A nivel de puntuación temporal, en 

cambio, los datos reflejan la dificultad en el paso del TID 1 - prue­

ba en la que sólo se tenía que escoger la respuesta correcta se­

gún la posición de la mancha blanca- al TID 2 que se tenía que 

escoger una respuesta según el criterio de posibilidad espacial. 

Complementariamente, hay que hacer notar como la medición 

del TR oscila en las diferentes pruebas, pero parece significativo 

que en las dos últimas TID 3 Y TID 4 este tiempo se reduzca mien­

tras que se mantienen estables las puntuaciones sobre el espa­

cio. La puntuación tan elevada en TID 4 creemos que ha de inter­

pretarse como el efecto de las posibilidades anticipadoras que 

ofrecía la presentación más o menos rápida de la primera panta­

lla que actuaba, como hemos dicho, de indicio temporal respec­

to del momento de presentación de la segunda con los supues­

tos móviles en la parte inferior de la pantalla. 

Tomando en consideración estos resultados y atendiendo, a la 

vez, al discurso de validación del test, pensamos que el plantea­

miento de la última prueba - TI O 4- es la que mejor puede deter­

minar los niveles de orientación temporo-espacial según se pre­

cisen en las actuaciones deportivas reales. En efecto, en la mayo­

ría de situaciones deportivas hay una configuración cambiante 

de los jugadores que puede tomar diferentes velocidades. No 

hay una rigidez espacial ni temporal, hay una variación continua 

en aquellos dos parámetros y, a cada jugador se le exige el ajuste 

continuo a esa variación. En consecuencia, esta última prueba se 

presenta como suficiente para confeccionar un test de inteligen­

cia deportiva . En cambio, creemos que hay que convenir que las 

tres primeras pruebas no son válidas a nivel teórico y de conteni­

do por determinar el rendimiento perceptivo y cognoscitivo de­

portivo, aunque su planteamiento y su mantenimiento como 

pruebas del test pueden ser útiles para medir las orientaciones 

más elementales o parciales. 

Unos datos que parecen confirmar lo que acabamos de afir­

mar son las correlaciones obtenidas entre las diferentes prue­

bas del TID y las calificaciones subjetivas obtenidas de entre­

nadores sobre la capacidad técnica (TEC) y táctica (TAC) de los 

jugadores examinados. Tal como se puede observar en la figu ­

ra 4, el TID 4 es la prueba que presenta una correlación más 

alta respecto de esas puntuaciones, particularmente respecto 

de la valoración táctica . 
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Validación de criterio 

Aparte de las justificaciones teóricas de los dos criterios de va­
lidación anteriores, normalmente se proponen otras justifica­
ciones empíricas con apoyo estadístico: la validación concu­
rrente y predictiva (Cronbach, 1971; Renom, 1992). Aquí, 
ampliando los datos que acabamos de presentar en el aparta­
do anterior, hemos realizado una prueba de validación concu­
rrente que ha consistido en observar la correlación de las pun­
tuaciones obtenidas en el TID y la valoración subjetiva del ren­
dimiento técnico (TEC) y táctico (TAC) por parte de entrenado­
res deportivos en diferentes ámbitos. 
En la figura 5, ofrecemos las correlaciones obtenidas entre las 
puntuaciones en el TID, en el conjunto de todas las pruebas y 
la valoración subjetiva técnica y táctica en diferentes grupos y 

en el total de 156 sujetos. 
Se puede observar que se dan siempre unas correlaciones po­
sitivas entre las dos medidas y que, además, las correlaciones 
son en todos los casos más elevadas entre el TID y la valoración 
táctica que no entre el TID y la valoración técnica . Cabe cons­
tatar también que en algunos casos, como el de la escuela de 
tecnificación en fútbol o en los alumnos de baloncesto del 
INEFC, las correlaciones obtenidas muestran una dependen­
cia notoria entre ellas dentro de lo que cabe esperar en el mar­
co de las correlaciones entre variables psicológicas. 

Conclusiones y discusión 

Queremos hacer notar, de entrada, que la propuesta de test que 
se presenta es esto: una propuesta. Este trabajo no es, por otro 
lado, la presentación definitiva de un test, sino la presentación 
de una línea de actuación encaminada a confeccionar un test 
que pueda ser útil a la valoración de las capacidades de los indivi­
duos en lo que es específico de la actividad deportiva. Se han rea­
lizado diferentes tipos de actuaciones de validación, pero éstas 
no se han acabado y consideramos que hace falta ampliarlas y 
hacer otras nuevas. En este sentido, hay que decir que todas las 
pruebas se han realizado con un programa de experimentación 
genérico que no permite una administración fácil ni rápida. En 
consecuencia, pensamos que convendría confeccionar un mate­
rial informático diseñado ya como test, fácilmente administrable 
y evaluable de cara a poder realizar una justificación estadística 
suficiente. Una de las mejoras que consideramos fundamental 
es que los sujetos pudieran contestar directamente señalando 
con la mano la posición final del supuesto móvil en cada jugada; 
poniendo un sensor táctil sobre la misma pantalla, por ejemplo. 
Este cambio tendría unas repercusiones positivas en el test. Entre 
otras ventajas, permitiría eliminar toda la fase de adiestramiento 
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TAC TEC TECTAC 

TID 1 0,049 -0,006 0,023 

TID 2 0,218' 0,178' 0,209 •• 

TID 3 0 , 282~0, 170. 0,241 •• 

TID4 0,355 •• 0,288 •• 0,342 •• 

n=156 • P < 0.05 ., P <0.01 

Figura 4. Comlacion!l en!re las dirmnl!l pruebas del TlD y las punlUacionessubjetiva¡ generales. 

POBLACiÓN lOlAL 

TEC lAC lEClAC 

I 
lID 0,236" 0,307** 0,288*· 

n = 156 

POBLACiÓN Colegio Caspe Sagrado Corazón de Jesús de Barcelona 

I liD 

n = 70 

I 
liD 

n = 35 

I liD 

n = 48 

I 
liD 

n = 48 

lEC lAC TEClAC 

0,262* 0,304** 0,293** 

POBLACiÓN Escuela de Fútbol de Cardedeu 

lEC lAC 

0,512** 0,576·· 

POBLACiÓN INEFC-Fútbol 

I TEC lAC 

I 0,289* 0,277 

POBLACiÓN INEFC-Baloncesto 

TEC lAC 

0,404·* 0,464·* 

lEClAC 

0,619·* 

TEClAC 

0,306·* 

TEClAC 

0,446·· 

* = p< 0.05 

*. = p< 0.01 

Figura 5. Correlaciones entre la punlUación total en el TlD y las punlUacionessubj!liYal total!! y por 

grupos. 
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para responder en este test. Aquella disposición también permi­

tiría que se pudiera obtener una prueba de fiabilidad test-retest 

que ahora no se ha realizado por la dificultad en la administra­

ción y evaluación del test con el soporte informático actual. 

Una segunda conclusión es la que se deriva del análisis teórico y 

de contenido del test que nos lleva a afirmar que el trabajar con 

la prueba TID 4 tendría que ser suficiente. En este sentido pen­

samos que, en vez de una complejidad lógica en la construc­

ción del test, hace falta buscar una complejidad en las relacio­

nes temporo-espaciales de las estructuras que puedan reflejar 

al máximo el discurso inteligente del deporte. Un soporte infor­

mático adecuado podría facilitar el programar configuraciones 

temporo-espaciales diversas en la distribución de los elementos 

que permitieran estructurar situaciones progresivamente más 

complejas. En todo caso, también hay que decir que no consi­

deramos necesario aferrarse excesivamente al concepto de 

progresión en la complejidad, ya que la mera variación en las 

disposiciones temporo-espaciales de los elementos ya compor­

tan complejidad tal como se da en la actividad deportiva. 

Uno de los objetivos de este artículo era también constatar la 

prueba del TID respecto de otros tests en su correlación con 

respecto al criterio externo que, en este caso, era la valoración 

técnica y táctica subjetiva que se realizó con los 48 sujetos es­

tudiantes dellNEFC de Barcelona. La correlación obtenida en­

tre la puntuación total del PMA y esa valoración subjetiva es 

de 0,454; destacando también la correlación entre el factor E 

y la valoración subjetiva de la técnica que es de 0,525 . Estos 

datos hacen pensar en un posible efecto de la valoración glo­

bal de un estudiante que está presente cuando se valora un 

rendimiento concreto . No obstante, son unos datos sugeren­

tes, entre otras cosas, porque parecen confirmar que el factor 

E puede servir de factor predictor del rendimiento técnico y, 

hasta cierto punto, también táctico, pues la correlación en 

este caso es de 0,243 . En todo caso, también cabe decir que 

en un estudio anterior no publicado sobre este tema (Cuspi­

nera y Martín, 1994), no se observó ninguna correlación signi­

ficativa entre el rendimiento en el PMA y la valoración de dos 

técnicos de balonmano en cuanto al rendimiento táctico . En 

un estudio hecho con 35 jóvenes jugadores de ese deporte; 

sólo la puntuación global del PMA correlacionaba de manera 

destacable con la evaluación cualitativa de los observadores 

con un valor de 0,412 . Los datos son estos y haría falta tam­

bién ampliarlos y realizar nuevas aportaciones al respecto . 

En una valoración global, creemos que el estudio realizado 

abre un camino concreto y justificado de actuación en el tema 

del psicodiagnóstico deportivo. Dentro de los límites que pre­

senta cualquier actividad descriptiva, pensamos que la aporta­

ción realizada puede ser útil y que abre un camino de actua­

ción . Quizás hay un tema que ha destacado en el diálogo cuali-
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tativo que han realizado los autores y otros colaboradores en 

esta búsqueda. Nos referimos al nivel de generalidad y predic­

ción de un test psicológico como el que acabamos de propo­

ner. Entendemos que este test psicológ ico siempre tendrá un 

carácter diagnosticador y predictor del rendimiento más gené­

rico y menos específico que el que se pueda realizar por parte 

de un entrenador que construye un test o prueba específica 

para un deporte concreto. No obstante, pensamos que ambos 

niveles de descripción son complementarios y pueden favore­

cer una mejor tecnología del entrenamiento deportivo. Quizás, 

lo que hay que dejar de lado, de manera definitiva, es la idea de 

que un test psicológico mide una potencialidad - normalmente 

de carácter supuestamente innato- que determina el rendi­

miento general y específico de un sujeto y al que sólo tienen ac­

ceso psicólogos por su capacitación auscultadora singular. En 

contra de esta presunción, creemos que un test es un prueba 

que permite valorar el rendimiento de un sujeto y que, en base 

a los análisis estadísticos pertinentes, permite ponderar el resul­

tado de la medida, comparar un individuo con un grupo de re­

ferencia y estimar su rendimiento futuro. Este carácter útil y tec­

nológico de un test es el que defendemos yel que nos tiene que 

permitir una colaboración fluida entre profesionales en el ám­

bito del deporte. 
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LA PERCEPCiÓN DEL TIEMPO 
EN LA ACTIVIDAD DEPORTIVA 

Ramón Bayés Sopena 

Catedrático de Psicologfa Básica 
Universitat Autónoma de Barcelona 

Resumen 

Se presenta una taxonomía que permite agrupar las tareas o 
situaciones deportivas - con independencia del deporte de 
que se trate- en función de la alteración que son susceptibles 
de producir en la percepción del paso del tiempo del deportis­
ta . Se considera que una clasificación de este tipo puede ayu­
dar a los psicólogos del deporte. a los entrenadores y a los 
propios atletas a analizar. en primera aproximación. la dimen­
sión temporal de situaciones de la práctica deportiva con ca­
pacidad para generar problemas de concentración. Probable­
mente. uno de los aspectos susceptibles de ser mejorado lo 
constituye el tratamiento de los tiempos de espera antes o en­

tre competiciones. los cuales. en muchas ocasiones. originan 
un es,trés situacional en gran medida evitable o atenuable. Se 
propone un instrumento de evaluación temporal para llevar a 
cabo esta labor. 

El mundo del deporte de competición se encuentra dominado 
por el cronómetro de varias maneras: 

a) En multitud de deportes de equipo (futbol. balonces­
to. balonmano. etc.) un tiempo fijado de antemano 

determina, en gran medida, la actuación y esfuerzo de 

los jugadores y éstos suelen comportarse, en buena 
parte. en función de tres parámetros: la importancia 
que conceden al partido; el grado de estabilidad o in­
certidumbre que atribuyen al resultado que, en cada 
momento concreto. aparece en el marcador; y el tiem­
po que falta para terminar el partido. Si la importancia 
que se concede a la competición es elevada y la incerti­
dumbre del resultado se mantiene - o aparece en un 
momento dado la imperiosa necesidad de remontar 
un resultado desfavorable o impedir la pérdida de un 
resultado favorable- el tiempo. subjetivamente. pare­
ce acelera rase o lentificarse a medida que se acerca el 
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Palabras clave: 
percepción del tiempo, estimación subjetiva 

del paso del tiempo, concentración. 

Abstract 

A taxonomy that allows us to c/assify sportive 

situations depending on the effects that they 

produce on the experience of time passing is 
proposed. It is considered that a c/assification like this 

can help sports psychologists, coaches and the 

athletes themselves in the detection of situations of 

the sportive practice that can produce concentration 

problems. It is argued that resting time before a 

competition or between competitions that cause 

situational stress can be better managed. An 

instrument for the evaluation of passing time is 

proposed in order to analys this matter. 

final del partido. Y el entrenador y los aficionados. que 
están sujetos. como los jugadores. a la tiranía del cro­
nómetro. empiezan a mirar con nerviosismo, alternati­
vamente, al árbitro y a sus relojes, y, si su equipo va ga­
nando por la mínima. por ejemplo, suelen exigir colec­
tivamente -con gestos ostentosos, gritos amenazado­
res y, en frecuentes ocasiones, con alusiones de dudo­
so gusto hacia una supuesta actividad profesional de la 
madre del colegiado- que éste señale de una vez el fi­
nal del partido. 

b) En otros deportes (como el tenis, por ejemplo) el es­
fuerzo se gradua, en gran parte, en función de la im­
portancia que se concede al partido; el grado de es­
tabilidad o incertidumbre que se atribuye al resulta­
do obtenido en cada momento concreto; al número 
y dificultad de los sets y partidos que quedan por ju­
gar antes de terminar el encuentro o de llegar a la fi -
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nal; y del tiempo transcurrido, actuando éste, en los 

jugadores, en forma de cansancio acumulado . 

e) En ajedrez, el reloj controla el tiempo que el jugador 

puede reflexionar sobre cada jugada . 

d) Finalmente, en algunos deportes individuales, como 

atletismo y natación, el hombre lucha contra el tiem­

po, tratando de recorrer un objetivo espacial f ijo 

(1 DO, 1.000, 5.000 metros, etc.) en el menor tiempo 

posible. 

Al psicólogo del deporte no le será difícil encontrar en Mar­

tens (1987) el fundamento que hemos util izado para destacar 

la importancia y la incertidumbre como factores generadores 

de estrés situacional. Lo que en nuestro trabajo quisiéramos 

subrayar es que la incertidumbre varía con el transcurso de la 

competición y que es por ello, en gran parte, función del tiem­

po ya transcurrido desde su comienzo y, sobre todo, del tiem­

po que queda por transcurrir hasta que final ice. De hecho, en 

los deportes de competición, de una forma o de otra, el t iem­

po es omnipresente. Sin embargo, mientras que para el cro­

nómetro todos los minutos tienen la misma duración, para el 

deportista, para el entrenador, para los aficionados, la percep­

ción que t ienen de su duración varía en función de cada cir­

cunstancia concreta . 

Joaquim Xirau (1945), un filósofo catalán, catedrático de la 

Universidad de Barcelona, que en 1938 emprendió junto a 

Machado el camino del exilio, en su última publicación en 

vida "Time and its dimensions" nos señala que "presente, pa ­

sado y futuro son las dimensiones esenciales de la temporali ­

dad" (pág. 383) . Somos seres temporales . y sin embargo,los 

teóricos y profesionales de la psicología del deporte nos se­

ñalan que, antes y durante la competición, el deportista 

debe "concentrarse" y " una defin ición útil de concentración 

- escriben Greinberg y Gould (1995)- contiene dos partes: fi ­

jar la atención en las señales relevantes del entorno y mante­

ner este foco atencional" (pág . 388; el subrayado es nues­

tro). En otras palabras, aunque así no se suela presentar en 

los textos e investigaciones sobre el tema, lo que se pretende 

es que el deportista, con el fin de aumentar su rend imiento, 

utilice técnicas capaces de anular el paso del t iempo y per­

manezca en un presente inmutable; que consiga , mientras 

está en la pista , en el terreno de juego o en la piscina, abol ir el 

pasado y suprimir el futuro, participando en la competición 

como si el t iempo no transcurriera; que se convierta él mis­

mo en una especie de cronómetro que sólo se ocupe de mar­

car debidamente el mil isegundo presente, que olvide, a cada 

instante, el milisegundo anterior y que no se vea afectado 

por el milisegundo siguiente. 
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Pero ¿puede esto conseguirse? ¿qué es en realidad lo que su­

cede? ¿constituye una de las misiones prioritarias del psicólo­

go del deporte establecer técnicas capaces de suprimir en el 

hombre, algo que forma parte de su esencia - su temporal i­

dad- y conseguir, durante el tiempo cronométrico que dura el 

partido o la competición, que el deportista actue como si los 

mismos se desarrollaran en un extraño mundo intemporal? 

¿es el objetivo ol ímpico, crear, a través de la técn ica, el hom­

bre-autómata o el équipo-máquina? Los atletas - nos recuer­

dan Ol ivera y Olivera (1994)- son seleccionados para los Jue­

gos en función de sus marcas y no existe discriminación por 

motivos de raza, sexo, religión o ideología. Pero también los 

cronómetros se seleccionan por su grado de precisión y care­

cen de raza, sexo, relig ión o ideología. ¿Es éste el ideal de 

Olimpia con el que soñó, un día ya lejano, Pi erre de Cou­

bertin? 

A nivel de él ite, nos señala M ichael Mahoney (dr. Kiester, 

1984), un psicólogo del deporte de la Universidad de Pennsyl­

vania, "la diferencia entre dos atletas es un veinte por ciento 

física y un ochenta por ciento mental" . Y gran parte de este 

control mental consiste precisamente en tratar de el iminar los 

pensamientos orientados hacia el pasado - en especial , la revi­

sión de las jugadas real izadas y de los errores cometidos- o 

hacia el futuro, ¿Qué pasará si .. . ? (Weinberg y Gould, 1995). 

Antes de profund izar en este punto, nos gustaría, sin embar­

go, incidir en uno de los aspectos que ya hemos apuntado: 

antes, durante y en med io de un acontecimiento deportivo 

- cuando las competiciones son en secuencia y la misma se in­

terrumpe, por ejemplo, para una ceremon ia protocolaria o 

para dar lugar a otros intentos o competiciones- , previamen­

te o al margen de la introducción con éxito de unas técnicas 

que, en principio, nos recuerdan a los "lavados de cerebro" de 

la guerra fría, d ienen tendencia los momentos que preceden 

y forman parte de una competición , a alargarse o acortase 

subjetivamente, para los deportistas que participan en ella? 

Los fundamentos del razonamiento del cual partimos se en­

cuentran, principalmente, en el capítulo 15 de un texto clásico 

en psicología: los PrincipIes of psychology de Wiliam James 

(1890) y en algunas observaciones llevadas a cabo, mucho 

más recientemente, por Lazarus y Folkman (1984) sobre el 

afrontamiento del estrés. Para la traducción práctica de dichas 

premisas al mundo del deporte, nos basaremos, esencialmen­

te, en los datos que nos proporciona una investigación empí­

rica llevada a cabo, en 1997, con participación de los alumnos 

del INEFC de Barcelona , aunque también tendremos como 

marco de referencia los hallazgos y conclusiones de otra in­

vestigación empírica sobre percepción temporal real izada 

previamente con enfermos en situación terminal (Bayés, li­
monero, Barreto y Comas, 1997). 
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William James (1890), en la versión original - y no tanto en la 

desafortunada traducción castellana de 1909- de sus Princi­

pies of Psychology nos muestra con claridad algunas de las di ­

ferencias existentes entre el tiempo objetivo (cronométrico) y 

el tiempo subjetivo . Cuando los acontecimientos acaparan 

nuestra atención, el tiempo parece acortarse, pasa con rapi­

dez; cuando no nos interesan, cuando nos aburren, el tiempo 

se etern iza ; si la tarea a realizar es ingente, debemos hacerla, y 

disponemos de poco tiempo para ello, los minutos parecen 

acortarse; si la situación presente es desagradable, la dura­

ción percibida aumenta : "Una noche de dolor - escribe Ja­

mes- parecerá terriblemente larga; miramos hacia el futuro, 

hacia un momento que nunca llega; el momento en que ha de 

cesar" (pág . 626-627) . ¿Por qué nos recuerda esta frase los úl­

timos mil metros de una maraton? 

Lazarus y Folkman (1984) observan, desde otra perspectiva, 

que la inminencia de la estimulación aversiva condicionada in­

crementa la sensación de amenaza - y, por tanto, el potencial 

estresante de la situación- de la misma manera que el aumen­

to en la sensación de amenaza conduce a un incremento de la 

noción de inminencia . 

Bayés, et al. (1997), por su parte, partiendo del pensamiento 

de James, llevan a cabo una investigación multicéntrica en 15 

hospitales con participación de 371 enfermos en situación 

terminal (314 de cáncery 57 de SIDA) en 665 situaciones d ife­

rentes, y correlacionan la percepción subjetiva del paso del 

t iempo con el grado de malestar/ bienestar experimentado 

por dichos enfermos en momentos concretos, encontrando 

que el85,5 % de los enfermos que decían que el tiempo se les 

había hecho "largo" o "muy largo" manifestaban encontrarse 

"regular", "mal" o "muy mal", y que el 76,6 % de los que se­

ñalaban que el tiempo les había resultado "corto" o "muy cor­

to", señalaban que se encontraban "bien" o "muy bien". 

En este trabajo, se analizaron las respuestas a la pregunta 

abierta de" ¿Por qué? " el tiempo les había parecido a los pa­

cientes más largo o corto que el realmente transcurrido, en­

contrándose que, en la situación de enfermedad terminal, el 

tiempo parece más largo que el real cuando : 

a) el paciente presenta un estado de ánimo ansioso o 

depresivo . 

b) la situación presente es desagrable para el enfermo 

desde un punto de vista : biológ ico - dolor, d isnea, 

ru ido, etc.- , psicosocial - soledad, aburrimiento, 

compañía indeseada, etc.- o cognit ivo - pensamien­

tos de culpab ilidad por algo que sucedió en el pasa­

do, o miedo a acontecimientos del futuro, etc. 

c) existe la espera incierta de algo importante o desea­

do por el enfermo : el resultado de un análisis, la visi-
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ta de una persona querida , que desaparezca un do­

lor insoportable, el alta para regresar a casa, etc. 

Veámos lo que ocurre en el caso de los estudiantes deIINEFC. 

El objetivo primario de nuestra investigación ha sido tratar de 

elaborar una taxonomía que nos permitiera agrupar de forma 

sistemática aquellas situaciones o actividades susceptibles de 

producir, en los deportistas, distorsiones subjetivas del tiempo 

cronológico, alargándolo o acortándolo. Dada la importan­

cia , antes señalada, que los psicólogos del deporte conceden 

al control de los pensamientos del pasado y del futuro con el 

objetivo de mantener al atleta permanentemente concentra­

do sólo en los acontecimientos relevantes del presente (Wein­

berg y Gould, 1995), consideramos que los datos que aporta­

mos pueden revestir cierto interés tanto para los psicólogos 

del deporte como para los entrenadores. 

Nuestro objetivo secundario ha consistido en estudiar la posi­

bilidad de que una taxonomía de las situaciones capaces de 

producir una distorsión subjetiva del t iempo en la práctica de­

portiva, fuera funcionalmente general izable a otros ámbitos y 

situaciones de la vida no deportiva . 

Método 

Sujetos 

133 alumnos de primer curso del INEFC (51 mujeres y 82 

hombres) y 15 alumnos de doctorado dellNEFC (11 hombres 

y 4 mujeres). 

Material 

Se ha utilizado un cuestionario anónimo con dos preguntas 

abiertas: 

1) A continuación, describe, por favor, una experiencia 

de tu vida deportiva en la que el tiempo se te haya 

hecho mucho más largo que el tiempo real transcu­

rrido (tiempo de reloj) 

2) A continuación, describe, por favor, una experiencia 

de tu vida deportiva en la que el tiempo se te haya 

hecho mucho más corto que el tiempo real transcu­

rrido (tiempo de reloj) 

Procedimiento 

El cuestionario ha sido administrado, en 1997, dentro de cia ­

se, por el propio profesor, el cua l, a la vez que resaltaba su 
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cond ición de anón imo, recomendaba que se contestara con 

sinceridad e independencia pero indicando, a la vez, que si al­

guien no quería cumpl imentarlo, en todo o en parte, podía 

devolverlo en blanco. Los cuestionarios se cumpl imentaban y 

recog ían de forma inmediata . Todos los alumnos presentes 

colaboraron y sólo en 5 casos se vió que, por error o volunta­

riamente, se había omit ido algún dato. El cuest ionario tardó 

en cumplimentarse unos 10 minutos de media. 

Resultados 

El anál isis real izado ha sido de t ipo cualitativo . De acuerdo 

con los datos y razonamientos que constan en la introduc­

ción, hemos consegu ido agrupar las respuestas en la sigu ien ­

te taxonomía funciona l, incluyendo, en cada grupo, algunas 

respuestas textuales caracteristicas del mismo, correspon­

dientes a los alumnos de primer curso. De acuerdo con nues­

tra taxonomía que, en principio, debemos considerar como 

provisiona l: 

A) Para un deportista (pregunta 1), el tiempo le parece más largo que el 
cronométrico cuando: 

a) Percibe la situación presente como desagradable, 

molesta o dolorosa, desde un punto de vista físico, 

psicosocial o cognitivo. 

>- " La vivencia más larga fueron las noches de insomnio 

pasadas en el campamente base del Aconcagua . Los 

dolores de cabeza yel insomnio causado por el ma l de 

altura hicieron esas noches interm inables" 

>- " En una práctica de cicl ismo, en la ascensión al Envali­

ra , los últ imos 5 Km . se hicieron eternos" 

>- La últ ima prueba del circu ito cata lan de Triatlón donde 

la meta parecía correr más que yo" . 

>- " En las pruebas de ingreso en ellNEFC, la course Na­

vette; parece que corras hace 10 minutos y sólo han 

pasado 3" 

>- "Hace tres años, jugando un partido de rugbi con un 

equ ipo argentino muy bueno. Sus jugadores eran ma­

yores que nosotros. Jugamos dos partes de 30 minu­

tos. Nuestro equ ipo era muy sacrif icado y nos pasa­

mos el partido corriendo y placando hasta que, cuan­

do todavía faltaban 20 minutos para terminar ya no 

pod íamos más. Durante aquellos veinte minutos, los 

miembros de nuestro equ ipo preguntaron al árbitro la 

hora muchas más veces que en todos los partidos jun­

tos que jugamos a continuación" 
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b) Percibe la situación como monótona, aburrida o poco 

motivante. 

>- "En entrenamientos aburridos el t iempo se hace lar­

guísimo" 

>- "Un partido de rugby en el que casi nunca tocas pelota 

y te pasas todo el rato corr iendo arriba y abajo, parece 

que el t iempo pase mucho más lento que en otro par­

t ido en el que te llegan más pelotas" 

>- " El transcurso de un partido de ba loncesto en el cua l 

no había mucha acción ni diversión . Se me hizo muy 

largo debido al aburrimiento" 

>- "Un partido de baloncesto que te lo pasas sentado en 

el banquillo" 

>- "Jugar un partido de tenis por compromiso con un co­

nocido que t iene un nivel mucho más bajo que el 

tuyo " 

c) Se encuentra a la espera de que empiece o se reanude 

una competición importante de resultado incierto. 

>- "Cuando tengo una competición por la tarde, la ma­

ñana se me hace larguísima" 

>- " Los momentos previos a una competición; cuando 

estás esperando que te toque a t i" 

>- " Fue una competición de karate . Fa ltaba una hora y 

media para el combate. Bajé a calentar y correr un po­

quito y no había forma de que me tocase pelear a mí 

porque me pareció que el t iempo no corría" 

>- "La noche anterior a un partido de rugby importante. 

Estaba en tensión, pensando técnicamente en el parti­

do, ansioso de empezar, no podía dorm ir y las horas 

no transcurrían" 

>- "Atletismo. Estad io Serrahima . Verano de 1993. Fina­

les de los campeonatos de Cata lunya . Entre cada dos 

intentos consecutivos, especialmente en los saltos de 

longitud iniciales, transcurrían de 7 a 10 minutos pero 

parecía que pasaba media hora . 

>- " La real ización de la práctica deportiva (la fase más 

dinám ica) representa un periodo de t iempo muy cor­

to (aunque esté jugando un partido de 80'). Es la fase 

previa la que se me hace mucho más pesada y dura­

dera" 

d) Percibe que no controla la situación. 

>- "El t iempo se hace larguísimo en algún campeonato o 

competición en los que te va mal; te da la sensación de 

que nunca va a terminar" 
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~ "La experiencia más larga en el tiempo que transcurrió 

fue en un partido de baloncesto en el que perdimos 

por bastante" 

~ "Mi deporte es la gimnasia rítmica . En la realidad, una 

tabla dura entre dos minutos y dos minutos y medio. 

Pero el primer año que actué individualmente, me pa­

reció que duraba el doble ya que me quedé en blanco 

en medio de la pista, con 1 5 jueces y un pabellón ente­

ro mirándome" 

~ "Una lesión en la rodilla por la cual tuve que estar dos 

meses en el hospital" 

~ "Una lesión que todavía me dura. La tengo desde hace 

dos meses y parece que haga mucho más tiempo. No me 

permite jugar al futbol ni asistir a clase con regularidad" 

~ "Una de las muchas veces que he rodado los 1.500 

metros en una competición, con un sufrimiento y un 

cansancio intensos" 

e) En una partido o competición subjetivamente 

importante, el hecho de plantearse la posibilidad 

de un cambio inmediato en un resultado que, 

en aquel momento concreto, se considera favorable, 

incrementa la longitud temporal percibida hasta que 

aumenta la ventaja propia o el arbitro señala el final del 

partido. 

~ "Jugando un partido de futbol sala, el marcador iba a 

favor de mi equ ipo pero veía que, en cualquier mo­

mento, el otro equipo podía marcar" 

~ El último partido de liga donde nos jugábamos el ac­

ceso a los "play-off" . Los últimos cinco minutos me 

parecieron eternos" 

~ "Baloncesto. Partido que ganábamos desde el princi­

pio pero que, a medida que transcurría, iba mas per­

diendo ventaja" 

~ "Una final de sector de Barcelona de balonmano, 

categoría juvenil , en la que ibamos ganando y no se 

acababa nunca el partido. Los minutos parecían 

horas" 

~ "Jugando al futbol, cuando vas ganando y falta poco 

para terminar el partido. Tienes miedo de que el otro 

equipo consiga empatar" 

~ "Hace dos años, en el campeonato de Catalunya de 

taekwondo. Final del peso ligero entre entre el actual 

campeón y yo mismo. Estando el marcador 4-3 a mi 

favor, el entrenador me dice: 'Aguanta sólo 45 segun­

dos'. Se hicieron interminables" 
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f) Su estado de ánimo es ansioso o depresivo. 

~ "Un día de aquellos en los que tienes que ir a correr 

durante largo rato, no tienes ganas y además sufres, el 

tiempo es eterno" . 

~ "Tener que ir a correr, como entrenamiento para las 

pruebas deIINEFC, en días en los que mi estado de áni­

mo no era alto y mi cuerpo no se encontraba en buena 

disposición". 

~ "En alguna etapa larga de bicicleta . Parece que nunca 

llega el fin pues una pájara te produce un gran estado 

de ansiedad . Esto me sucedió concretamente en el ca­

mino de Santiago. 

B) Para un deportista (pregunta 2) , el tiempo le parece más corto que el 
cronométrico cuando: 

a) Percibe la situación presente como agradable, relajante o 

generadora de bienestar. 

~ "Rodar (correr durante largo tiempo, a baja intensi­

dad, en compañía de amigos) hablando" 

~ "El tiempo se me hace muy corto cuando estoy es­

quiando ya que parece que acabo de empezar y ya son 

las cuatro o las cinco de la tarde" 

~ "En una selección o concentración en la que sales de 

viaje con compañeros. Cuando regresas, parece que 

hayas acabado de salir" 

~ "Cuando te lo estás pasando bien escalando con los 

amigos; el tiempo pasa muy deprisa, sin darte apenas 

cuenta" 

~ "Era marzo y teníamos que viajar a Escocia. El vuelo 

duraba dos horas y media . Solo subir al avión y ya em­

pezamos a "dar caña" a las azafatas. Nos pasamos 

todo el vuelo de pie, entre la cabina del piloto y el rin ­

cón de las azafatas. Nos lo pasábamos tan bien que el 

vuelo se nos hizo corto, muy corto" 

~ "Cuando practico el deporte como hobby y me divier­

to, el tiempo parece transcurrir mucho más deprisa" 

~ "Siempre que mezclo el deporte con la diversión suce­

de esto. Un día entero puede pasar volando si lo que 

haces es exclusivamente divertirte" 

b) Percibe la situación como interesante o absorbente 

~ "Una clase de taekwondo con un gran maestro corea­

no. La clase se me hizo muy corta debido seguramente 

a su interés" 
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~ "Algunos entrenamientos que monta el entrenador 

diferentes de lo habitual y que son más entretenidos" . 

~ "Un cursillo de esquí en el que aprendí mucho y me lo 

pasé muy bien" 

~ "Una clase de taekwondo en la que entrenas veloci­

dad y estás totalmente concentrado en el adversario" 

e) Considera que controla la situación. 

~ "El día que te encuentras cómodo ya gusto durante 

un encuentro. Te sale todo y no tienes ganas de que 

acabe nunca" 

~ "Un partido de baloncesto en el que me estaba fo­

rrando de puntos acabó en un momento" 

~ "Un campeonato en el que. en todas las pruebas que 

participé realicé mi mejor marca personal. quedando 

entre las tres primeras clasificadas" 

~ "Cuando corro cualquier cross de unos 4 kilómetros 

(unos 16 minutos) y me siento bien de piernas y respi­

ración. se me pasa la prueba muy rápida. casi sin tiem­

po para pensar" 

~ "Suele pasar en los partidos (tenis) en los que te sale 

todo y el adversario no sabe que hacer para contra­

rrestar" 

~ "Si creo que voy a realizar una buena actuación. el 

tiempo se me hace más corto que el real" 

~ Hacer una carrera de 100 12 kilómetros en buen esta­

do físico. El hecho de sentirme bien y verme con fuer­

zas hace que el tiempo pase con rapidez" 

~ Esta experiencia me ha pasado cuando la concentra­

ción en apartar el tiempo de la mente es máxima; por 

ejemplo, en las pruebas de acceso allNEFC (course Na­

vette) 

d) Acaba de finalizar con éxito una competición 

subjetivamente importante. 

~ "En una ocasión que subí al podium se me hizo muy 

corto . Me hubiese quedado alli. con toda la gente 

aplaudiendo" 

~ "El tiempo que permanecimos en el pico del Aconca­

gua . La sensación de felicidad que nos invadía nos 

hizo muy corto el tiempo que pasamos arriba" 

~ "Después de una competición que te ha salido bien, el 

tiempo vuela. Quisieras saborear el momento pero 

pasa muy deprisa . Las felicitaciones, el acto de entrega 

de premios •.. . no querrías que acabasen nunca" 

~ "Una vez que gané una carrera, la entrega de premios 

se me hizo corta" 
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e) En un partido o competición subjetivamente importante. 

el hecho de plantearse la posibilidad de un cambio 

favorable inmediato en un resultado que. en aquel 

momento concreto. se considera desfavorable. disminuye la 

longitud temporal percibida hasta que se consigue dicho 

cambio o hasta que el arbitro señala el final del partido. 

~ "En un partido de futbol en el que vas perdiendo por 

poco y ves que se te acaba el tiempo" 

~ "En la prórroga de un partido de baloncesto en el cual 

íbamos perdiendo por muy poco y no conseguíamos 

igualar el marcador. los 5 minutos pasaron volando" 

~ "En un partido de baloncesto, mi equipo iba perdien­

do y quedaban 10 minutos. En aquellos momentos, el 

tiempo transcurrió tan deprisa que me pareció que no 

había tenido tiempo apenas de respirar" 

~ "Cuando en cualquier deporte en el que el tiempo del 

partido es fijo. vas perdiendo. el tiempo pasa volan­

do" . 

~ "En una final del campeonato de Europa que ibamos 

perdiendo (España O-Francia 1). teníamos el ánimo de 

remontar el partido. Quedaba más de media parte y. 

sin embargo. todo pasó muy deprisa y llegamos volan­

do al final del partido. 

Hace un año. en la semifinal del campeonato de Espa­

ña de taekwondo, estaba perdiendo y debía conectar 

un punto para empatar, o hacer un K.O. Quedaban 

dos minutos y medio y no tuve tiempo de plantear nin­

gún esquema de ataque. 

Discusión 

En nuestra opinión, algunos de los hechos interesantes obser­

vados son: 

a) que las mujeres, en mucha mayor proporción que los 

hombres. eligen la course Navette como una expe­

riencia subjetiva de percepción temporal ampliada. 

b) que uno de los deportes más relajantes parece ser el 

esquí, aun cuando. de las respuestas obtenidas. pa­

rece deducirse que. para los estudiantes que respon­

den. se trata de una actividad más lúdica que de 

competición. 

e) solamente existe un caso en el que la persona que 

responde atribuye directamente la disminución del 

paso del tiempo a la práctica de la concentración; de 

todas formas. su respuesta nos parece de gran inte­

rés ya que se refiere precisamente a una situación 

apunts 



que es mencionada por muchos de sus compañeros 

como ampliadora del paso del tiempo : "esta expe­

riencia me ha pasado cuando la concentración en 

apartar el tiempo de la mente es máxima; por ejem­

plo, en las pruebas de acceso al INEFC (course Na­

vette)" 

Las respuestas procedentes de los alumnos de doctorado, con 

más experiencia profesional y edad que los anteriores, no son, 

sin embargo, cualitativamente diferentes. De forma muy es­

cueta, por ejemplo, uno de ellos señala como experiencia de 

tiempo ampliado: "parte final de un partido de baloncesto en 

el que vamos ganando de poco y el equipo contrario tiene po­

sesión del balón" , y de percepción temporal disminuída : "si­

tuación contraria a la anterior" . Para terminar este repaso des­

criptivo, sólo desearíamos incluir, por tratarse de una expe­

riencia entrañable que nos recuerda la capacidad que tienen 

los niños, cuando están jugando, de abolir el tiempo, la si­

gu iente: "de niño, cuando mi madre me decía que tenía que 

subir a casa a cenar y yo me lo estaba pasando de maravilla en 

la calle jugando con los demás niños. ¿Ya era hora de mar­

char?" . 

En el mundo del deporte, existen muchos momentos en los 

que, naturalmente, la percepción temporal se dilata y en otros 

en los que se acorta . Si el objetivo que persigue el deportista 

no es tanto practicar una actividad lúdica, como consegu ir la 

perfección mecánica o interactiva del organismo a cualqu ier 

precio para alcanzar la medalla más dorada o subir al podium 

más alto, entonces los psicólogos del deporte y los entrenado­

res deben luchar para anular los pensamientos sobre aconte­

cimientos pasados y futuros, en especial aquellos que, como 

hemos visto en las respuestas aportadas, más pueden impedir 

el mantenimiento de la concentración en los aspectos del pre­

sente que, en cada momento, sean más relevantes para el re­

sultado del partido o la competición . Si lo importante no es 

participar y disfrutar con el deporte sino ser el mejor, desde el 

punto de vista del reconocimiento público, habrá que pagar 

por ello un alto precio temporal. Y la mayoría de los que lo pa ­

guen no verán necesariamente la pel ícula . 

En cuanto a las estrategias para tratar de anular o disminuir la 

percepción distorsionada del tiempo, de forma que ningún 

pensamiento - inmediato o lejano- perturbe la concentración , 

ha sido posiblemente Dossey (1982) en quién hemos encon­

trado un mejor análisis, desde una óptica temporal, de las téc­

nicas que se vienen utilizando. 

"Cuando se está totalmente inmerso en una tarea, ya sea la de 

auscultar pulmones o la de cuidar un huerto - escribe Dossey 

(1982)- el tiempo, se queda quieto, desaparece" . No hay 

duda de que podríamos añadir a la lista algunas de las expe-
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riencias mencionadas por nuestros deportistas. "Cuanto más 

absortos nos encontremos en la tarea que estamos realizando 

-concluye Dossey (1982)- menor será la estimación del tiem­

po transcurrido" . Pero hay que tener en cuenta que estas oca­

siones, estos raros momentos en los que perdemos la noción 

del tiempo vienen de forma inesperada, cuando nos encon­

tramos participando en un acontecimiento agradable, intere­

sante o divertido . Einstein expresaba esta relatividad del paso 

del tiempo señalando que si estás sentando junto a una chica 

guapa, dos horas parecen dos minutos pero que dos minutos 

pueden parecer dos horas si estás sentado encima de una es­

tufa caliente. 

En estos casos de diversión o focalización espontánea del in­

terés, no es necesario ningún entrenamiento en concentra­

ción para conseguir detener el tiempo. Pero si de lo que se tra­

ta no es de concebir la actividad deportiva como algo esen­

cialmente lúdico - recordemos la experiencia de un día de es­

quí manifestada por uno de los alumnos- sino competitivo, 

las cosas cambian. En este caso, la abolición del tiempo deja 

de ser la consecuencia espontánea de nuestra actividad de­

portiva para pasar a ser la premisa bajo la que queremos que 

dicha actividad se real ice, en momentos previamente planifi ­

cados y concienzudamente elegidos. 

Las técnicas que actualmente se utilizan para incrementar la 

concentración - relajación, biorretroalimentación, parada del 

pensamiento, autoh ipnosis, etc.- poseen un elemento en co­

mún : el hecho de solicitar del sujeto imagenes mentales. Y lo 

que pasa, cuando esto sucede, es que la persona abandona 

momentáneamente su participación en el devenir de la vida , 

como un río que fluye desde el pasado hasta el futuro, para 

sumergirse en un tiempo estático desde el que observa una 

secuencia de imágenes atemporales que simplemente están 

all í. 

Así, un maratoniano, por ejemplo, aprende a centrarse en el 

presente, a mantener la atención en lo que está sucediendo a 

cada instante, sin sentirse abrumado por la tremenda distan­

cia que le queda todavía por recorrer. Y lo mismo ocurre, 

cuando se trata de escalar una montaña, recorrer varias pis­

cinas o atravesar un considerable número de sets en un igua­

lado y trascendental partido de tenis. Yel problema se agudi­

za cuando queremos no sólo llegar a la meta, no sólo llegar a 

la cumbre, no sólo jugar un buen partido . El problema es in­

menso cuando lo que deseamos con todas nuestras fuerzas 

es ganar el partido, el campeonato, alcanzar la medalla de 

oro, conseguir los grandes honores, ser el mejor, al menos 

desde el reconocimiento públ ico . En este caso, el control so­

bre el t iempo debe ser prácticamente total. Si el campo tiene 

72 hoyos y llevamos ventaja, no podemos distraernos y fallar 

en el hoyo 71 . 
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Pero ¿qué pasa cuando al atleta, el día antes de la competi ­

ción decisiva, le abandona la novia, fallece un amigo íntimo 

de accidente, su padre se queda sin trabajo, le diagnostican a 

su madre una enfermedad incurable? No hay duda de, como 

toda actividad humana, la práctica del deporte de competi­

ción, implica, en determinadas circunstancias, momentos de 

intenso autocontrol emocional que pueden comportar, inclu­

so en los atletas mejor entrenados, una considerable dosis de 

sufrimiento, quizás cronológicamente breve pero subjetiva­

mente intenso y duradero. 

Conclusiones 

Como resumen de todo lo anterior, he llegado a las siguientes 

conclusiones: 

1) Se presenta una taxonomía, provisional y mejorable, que 

permite agrupar las tareas o situaciones deportivas - con inde­

pendencia del deporte de que se trate- en función de la alte­

ración que son susceptibles de producir en la percepción del 

paso del tiempo. 

2) Consideramos que una taxonomía de este tipo puede 

ayudar a los psicólogos del deporte, a los entrenadores y a los 

propios atletas a analizar, en primera aproximación, algunos 

de los aspectos temporales de la práctica deportiva que pue­

den series generadores de problemas, preocupación, ayuda o 

bienestar. 

3) Comparando la taxonomía elaborada con base a la prác­

tica deportiva con la que constru imos a partir de datos proce­

dentes de una investigación con enfermos en situación termi­

nal (Bayés et al. , 1997), creemos posible la elaboración de una 

clasificación funcional común, bajo el aspecto considerado, 

posiblemente general izable a todas las actividades humanas. 

Esta creencia cobra todavía más verosimilitud si tenemos en 

cuenta los acontecimientos de la vida diaria susceptibles de al­

terar la percepción temporal, procedentes de investigaciones 

empíricas llevadas a cabo con otros colectivos: estudiantes de 

psicología, psicólogos, enfermeras y médicos en ejercicio, cu­

yos datos no hemos comentado por encontrarse todavía, en 

este momento, en proceso de elaboración . 

4) Uno de los aspectos que consideramos poco trabajado y 

susceptible de ser mejorado de forma notable, tanto en la ac­

tividad deportiva como en el caso de la enfermedad terminal y 

en otras muchas situaciones hospitalarias, es el tratamiento 

de los tiempos de espera, los cuales, en muchas ocasiones, 
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son generadores de un estrés situacional probablemente evi­

table o atenuable en gran medida . 

5) La introducción en ambos colectivos de elementos de in­

terés y distracción - tanto en la rutina y monotonía de muchos 

entrenamientos como en las largas horas "muertas" de los en­

fermos graves- podrían también ser objeto de notables mejo­

ras innovadoras. 

6) Considero que sería relativamente fácil elaborar un ins­

trumento de evaluación temporal subjetivo, sencillo y rápido 

de administrar, que permitiera conocer a los atletas, psicólo­

gos del deporte y entrenadores, lo lejos o cerca que se en­

cuentran, en cada momento, del objetivo de concentración 

que persiguen, así como de las acercamientos o alejamientos 

a este objetivo que van consiguiendo a lo largo de los entrena­

mientos y las competiciones. A esta interesante tarea nos gus­

taría dedicar parte de nuestra actividad profesional futura . 

7) A título de mera propuesta, presento, en el Anexo 1, el 

cuestionario PT-l, mediante el cual estimo que posiblemente 

podrían recogerse datos interesantes, en línea con el conteni­

do del presente trabajo . Su adaptación a deportes de compe­

tición individual podría ser sumamente sencilla. 
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ANEXO I 
CUESTIONARIO PT-I 

(Para cumplimentar individualmente por los jugadores y el entrenador, 

inmediatamente después del partido) 

Edad ____ _ Sexo Categoría Fecha ______ _ 

¿Cómo se te ha hecho el partido? 

O 
Extraordinariamente 

corto 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Extraordinariamente 
largo 

¿Porqué? ____________________________________ _ 

¿Cómo crees que has jugado? 

O 
Ha sido el peor 

partido de mi vida 

2 3 4 

¿Has estado algún rato en el banquillo sin jugar? 

5 6 7 8 9 10 
Ha sido el mejor 
partido de mi vida 

OSí ONo 

En caso afirmativo, ¿cómo se te ha hecho el partido mientras has estado en el banquillo? 

O 2 3 4 5 6 7 8 9 
Extraordinariamente 

corto 

¿Cómo se te han hecho las dos horas antes del partido? 

O 2 3 4 5 6 7 8 9 
Extraordinariamente 

cortas 

¿Qué importancia tenía PARA TI, particularmente, este partido? 

O 2 3 4 5 6 7 8 9 
ninguna 

Resultado del partido: 1 O Amistoso 

Opinión del entrenador sobre la actuación del jugador en el partido: 

apunts 

O 
Ha sido el peor 

partido de su vida 

2 3 4 5 6 7 8 9 

Tiempo que el jugador ha estado jugando: 

Tiempo que el jugador ha estado en el banquillo: 

91 

10 
Extraordinariamente 
largo 

10 
Extraordinariamente 
largas 

10 
máxima 

2 O Competición 

10 
Ha sido el mejor 
partido de su vida 
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FORO 

José M. Cagigal 

MÁRTIRES O CÓMPLICES 

José Luis Conde Caveda 

Licenciado en Educación Física 
Entrenador Nacional de Atletismo 

Hace escasas fechas hemos asisti-

do a uno de los mayores escánda-

los del mundo del deporte, la per-

secución policial de un pelotón 

que año tras año hacía las delicias 

de todos los amantes del ciclismo. 

El trato dispensado por la gen-

darmería francesa ha podido de-

jar mucho que desear, pero lIega-

dos a este punto habría que ha-

cer algunas reflexiones. 

La imagen que ha dado el pelotón 

ha sido la de mártires de una caza 

de brujas sin cuartel, pero habría 

que analizar el origen de dicha 

caza: Un pelotón bajo sospecha de 

consumo de sustancias prohibidas 

para aumentar su rendimiento. 

Se puede entender la indigna-

ción por el trato recibido, aun-

que haya sido lamentable la falta 

de cohesión para reivindicar un 

mayor respeto a la dignidad hu-

mana. y es exclusivamente en 

este punto donde los ciclistas se 

pueden considerar mártires . 

Mártires de los intereses comer-

ciales de los que se enriquecen 

con la salud de los corredores y 

les someten a un desgaste inhu-

mano, cuya única manera de so-

portar es a través del consumo 

de estas sustancias prohibidas . 

EDUCAOON FISICA y DEPORTES (53) 

Algunos ciclistas heridos en lo glas del juego dictadas por los 

elemental de su conciencia se que no se mueren sobre la bici-

quejaban de que no querían ser cleta o en una pista de atletismo 

los monos del circo, pero no con- o en cualquier otro lugar y que 

sideraron que cuando firmaron son los que se enriquecen con el 

el contrato para participar en él, sufrimiento, la presión y el des-

estaban vendiendo su piel al dia- gaste de los demás, es cómplice. 

blo. Aceptaron de forma cons- y en este punto podemos hacer 

ciente su participación en la far- una última reflexión que puede 

sa, y es en este punto donde de- tornar la complicidad en culpabi-

jan de convertirse en mártires lidad. Imagínese por un momen-

para convertirse en cómplices. to que cualquiera de nosotros 

Cómplices en cuanto aceptan las amáramos el deporte hasta el 

cláusulas de su inhumano contra- punto de querer convertirnos en 

to: carreras con perfiles salvaje- deportistas de élite, en campeo-

mente diseñados en cuanto a volu- nes de España, Europa o del 

men e intensidad, recuperaciones Mundo, pero que no quisiése-

que no hay cuerpo que en su pro- mos bajo ningún concepto con-

ceso natural tenga tiempo de reali- sumir ninguna sustancia porque 

zar, y para colmo la conveniencia desde nuestra conciencia de la 

de que si quieren ganar o que gane ética sería un fraude frente a los 

ellrder de su equipo tengan que in- que no la consumen . y no vale 

gerir todo tipo de sustancias. afirmar que en el pelotón todos 

Por supuesto que es indigno el las consu men y están en igual-

trato dispensado y que es de ad- dad de condiciones, porque aho-

mirar las palizas que se pegan es- ra podríamos hacer la siguiente 

tos profesionales para servirnos pregunta : ¿y qué pasa con los 

espectáculo, lo cual no nos exi- que no están en el pelotón mun-

me también a nosotros los es- dial o en la élite de cualquier otro 

pectadores de cierto grado de deporte y les gustaría estarlo y 

complicidad . Pero las cosas cla- para ello también se pegan terri-

ras, el ciclista como todo profe- bies palizas aunque sin ver los re-

sional de élite que acepte las re- sultados de forma tan significati-

94 

va, que o toman drogas o no es-

tarán jamás en esa élite? Pues es 

precisamente esto lo injusto y lo 

que hace que el que acepta las 
reglas del mezquino sea cómpli-

ee y culpable a la vez. 
Las soluciones, como ven, com-

plicadas. 
La primera reflexión de todos los 

deportistas: si merece la pena que 

jueguen con su salud, su futuro y 
sus ilusiones con tanta vileza . 
Aceptar la complicidad en toda 

esta farsa y volver a humanizar el 

deporte, aunque las marcas sean 

menos estratosféricas y más hu-

manas, que al fin y al cabo es lo 

que somos, seres humanos. 

La peor de las soluciones, pero la 

más digna aunque utópica; que 

se creen dos tipos de competicio-

nes, una para los que no les im-

porta las consecuencias de lo 

que están aceptando por mor del 

espectáculo y del enriquecimien-

to de otros y otra para los que no 

quieren llegar más lejos de lo que 

su cuerpo les da de manera natu-

ral. De esta manera cualquiera 

que amara el deporte podría par-

ticipar, y por qué no, competir en 

él de una manera ética, libre y 

responsable. 

apunts 
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EL DEPORTE 

EN EL MUSEO 

J OAN D'IVORI; 
ILUSTRADOR DE LOS JUEGOS OLíMPICOS DE LA ANTIGÜEDAD 

Ramon Balius Juli 

A f inales del pasado año, un 

libro de Josep Ma Cadena, 

Montserrat Castil lo y Pilar Vé­

lez, ed itado por el Ayunta ­

miento de Barcelona (O '{vori. 
La magia de la i/·lustració) y 
un artículo de Montserrat 

Castillo en la Revista de Cata­

lunya Uoan O'/vori o /'amor 
pelllibre) nos recordaban el 

nombre de quien fue el más 

importante ilustrador de li ­

bros de la primera mitad de 

nuestro siglo. Ambas publ i­

caciones llegaban con siete 

años de retraso - el libro se­

gún parece por motivos ad­

ministrativos- al centenario 

de su nacim iento el año 

1890, aunque coincidiendo 

con el cincuentenario de su 

muerte, en el año 1947_ 
Joan Vi la i Pujol , llamado 

Joan D'lvori o simplemente 

D' lvori, por la blancura y pu-

apunts 

reza de su piel, fue un perso­

naje sorprendente a causa de 

la pol ifacética actividad de­

sarrollada en el campo del di­

bujo y de la pintura . Como 

sea que desde muy pequeño 

demostró capacidad artísti­

ca , lo enviaron a escuelas de 

arte para perfeccionarse, al 

mismo tiempo que faenaba 

en el taller de vidriería de su 

padre. Se conservan algunos 

de sus proyectos de vidrieras 

modernistas. Fue fundamen­

tal para su formación entrar a 

trabajar con Josep Triadó i 

Mayol, el cual despertó en el 

joven Joan el amor hacia elli ­

bro bellamente presentado y 

le enseñó los secretos del ofi­

cio de ilustrador. Asimismo, 

fue Triadó qu ien le introdujo 

en el terreno de la ilustración 

profesional al presentarlo a 

su amigo el ed itor Ramon Mi-

95 

ELS JOCS OLfMPIC S 
DE L'ANTIGA Gr~cCIA 

I'EIl 

JOSEP EllAS ( JUNCOSA 

(CORREDISSES) 

1l.'LUSTRAC10 NS D~ JOA"" DOh 'OQI 

B A R CELON,lI. 
E D I T o JlI 1\ lo e A T l\ L ¡\ N A . 5 . A . - E,cutJ~lh:rs. 10 hl~ 

MCMXX 

EDUCACION FlslCA y DEPOftTES (53)(95-97) 



Templo de J úpiter a Olimpia el día de los Juegos 

Vencedor de las carreras de cuódrigas 

Los heraldos anunciando los Juegos Olímpicos 
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quel i Planas. Este, poco des­
pués, el año 1908, le encargó 
la ilustración, en edición para 
niños, de Les Rondalles po­

pulars catalanes, obten iendo 

por este primer trabajo un 
importante éxito de crítica . 

En esta obra, Joan Vila mani ­
fiesta el estilo de dibujo per­
sonalísimo que perduraría a 
lo largo de toda su vida . Es un 
dibujo austero, influenciado 
por el mundo medieval que 
siempre le fascinó, con pági­
nas orladas, importantes lí­
neas de contorno y persona­
jes más expresivos en el gesto 

que en el rostro . Esta simpli ­
cidad interior del libro con­

trasta con las cubiertas y con ­
tracubiertas, abigarradas de 
elementos decorativos, sofis­
ticados, en relieve y colores. 
Así inició una actividad ilus­
tradora brillante y promete­
dora, que se rompió súbita ­
mente el año 1911 cuando, 
huyendo del servicio mil itar 
obligatorio, marchó intem­
pestivamente a la Argentina, 
donde no obtuvo el éxito que 
esperaba . Volvió a Barcelona 
el año 1914, después de una 

estancia en París y de un viaje 
relámpago a Londres, esca­
pando de la Gran Guerra . 
En Barcelona busca y en­

cuentra trabajo, adoptando 
entonces el seudónimo 0'1 -

vori . Ourante los años que 
transcurren desde su regreso 
hasta el inicio de la Guerra Ci ­
vil española, su actividad es 
extraordinaria. Es el ilustra­
dor de libros y revistas más 
deseado. Aceptaba casi todo 
lo que le ofrecían, aunque 
trabajaba con más dedica­
ción cuando las obras eran 
de bibliófilo que cuando es­
taban destinadas a un públ i­
co mayoritario. Todo este 

t iempo se mostró indepen­
diente de los movimientos 

artísticos que fueron apare­
ciendo - modernismo, nove­
centismo, pre-rafaelismo in­

glés, orientalismo japonés, 
etc.- con los cuales se rela­
ciona, aunque proporc io­
nando una versión propia . 
Colabora intensamente con 
la Editorial Catalana y la Edi ­
torial Muntañola, sin aban­
donar a Miquel i Planas, que 
generalmente ofrecía libros 
de gran calidad . Participó en 
revistas infantiles como En 

Patufet. La Mainada, Virulet. 

lordi y Plar;ons. Una contri ­
bución importante, durante 
los años veinte, la realizó en 
la revista O 'Ací i d'Allá . Sema­

nalmente dibujaba en revis­
tas satíricas como El Borinot y 
la publicación doble - una 
parte para hombres y otra 
para mujeres- El Sr. Daixon­

ses i la Sra. Dallonses. 

Para nosotros t iene particular 
interés la participación de 
Joan O'lvori el año 1920, 
como ilustrador de un libro 
de la Editoria l Catalana titu ­

lado Els locs Olímpics de 

/'Antiga Grecia . La obra, de 
índole informativa y pedagó­

gica, era original del omni ­
presente activista deportivo 
Josep Elias i Juncosa, el cual 
pretendía preparar el am­
biente de solicitud para Bar­
celona de los Juegos Olímpi­
cos de 1924. O'lvori hizo 15 
ilustraciones, correspondien­

tes a planos de la ciudad de 
Olimpia, a una vista del tem­

plo de Júpiter, a cuádrigas y a 
atletas realizando diversas 
actividades deportivas. Tanto 
el texto de Elias como las ilus­
traciones, demuestran que 
los autores habían tenido a 
su alcance una excelente in-

apunts 
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Se les fri cc ionaba y se les untaba el cuerpo con aceites sall rados 

formación sobre el tema , he­

cho raro en aquellos años. 

Son imágenes muy simples, 

de influencia novecentista 

neoclásica, las cuales se 

adaptan perfectamente al 

texto, aportando elementos 

enriquecedores para la com­

prensión de las diferentes si ­

tuaciones. 
El año 1923, O' lvori contrajo 

matrimonio con Joaquima 

Rufas. De esta unión nacie­

ron tres hijos: Jordi, hoy au­

tor de retablos y pinturas, 
profesor de la Escuela Massa­

na; Francesc, "Cesc", humo­

rista gráfico, dibujante y pin­

tor; y Rita María, actualmen­

te traductora de catalán y di­

rectora de canto coral . 

Ourante estos años anterio­

res a la Guerra Civil, simulta­

neaba la tarea de ilustrador 

de libros y revistas con traba­

jos de decoración e interioris­

mo, escenografía, diseño de 

figurines de ballet, confec-

apunts 

ción de programas de cine, 

de carteles para conciertos 

musicales y de numerosos ex­
libris . Entre otras actividades 

artísticas, cabe señalar la rea­

lización de dibujos y calcos 

de las pinturas rupestres del 

barranco de Valltorta, descu­

biertas por Bosch Gimpera; la 

composición alegórica del 

Árbol de los antiguos gre­

mios y cofradías de Barcelo­

na, mural de3,5 m destinado 

a la Exposición Internacional 

de Montju'ic de 1929; y la 

composición gráfica de las 

Ferias de Barcelona, obra de 

gran interés, especialmente 

en la actualidad, ya que la 

mayoría de estas ferias han 

desaparecido. A partir de 

1924 celebró varias exposi­

ciones de pintura, dibujo y 

obra gráfica, con aceptable y 

favorable repercusión crítica . 

La guerra truncó esta prome­

tedora trayectoria pictórica y 

toda otra actividad creadora . 
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O'lvori, desde siempre, colec­

cionaba libros antiguos y ra ­

ros que compraba en libre­

rías de viejo y que restauraba 

y encuadernaba , muchas ve­

ces durante la noche. Este es­

píritu de bibl iófilo lo adquirió 

cuando en 1914 colaboró 

con Miquel i Planas en la re­

vista Bibliofí/ia . Para esta pu­

blicación confeccionó porta ­

das con orlas de amorcillos 

(figuras de niño desnudo con 

alas que representan el amor 

humano), jugueteando con 

un montón de libros, cintas y 

guirnaldas de flores; dibujó 

cabeceras también de amor­

cillos e incluso un abecedario 

de iniciales del mismo estilo. 

Cuando acabó la guerra , la 

bibl iofil ia tuvo un resurgi ­

miento, ya que servía de luci­

miento a bienestares econó­

micos rápidamente ganados. 

O'lvori consiguió el sueño de 

todo bibliófilo : crear sus pro­

pios libros. Fundó la Editorial 

Mons Floris, ded icada a la 

real ización artesana de libros 

con tiradas reducidas. Eran li ­

bros con profusión de ilustra­

ciones y las correspondientes 

orlas, viñetas y caracteres gó­

t icos en los titulares. La cul ­

minación de esta tarea de bi ­

bliófilo llegó al límite con la 

publicación, el año 1946, de 

dos libros - Poemas orienta­

les y Un torneig al Born­

como ejemplares únicos . 

Poco después, cansado yen­

vejecido prematuramente, 

moría, el año 1947, dejando 

los bocetos de su últ ima 

obra : Imatges de la Catalu­

nya Carolíngia . 

Ha sido un placer recordar a 

un artista, muy olvidado, y 

presentar su pequeña, aun­

que brillante, aproximación 

al mundo del olimpismo. 

Premiando a l vencedor 
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EL DEPORTE 

EN LA BIBLIOTECA 

AMADEU LLAVERIAS, GIMNASTA y BIBLIÓFILO 

M . Luisa Berasategui Dolcet 

Biblioteca de /'Esport. 
Secretaria General de /'Esport 

Introducción bliografía deportiva en nues­
tro país. 

El Gimnasio Colón. 
Barcelona 1892-1906 

Amadeu Llaverias, alias e/ 

gimnasta. nació en Vilanova i 
la Geltrú el 24 de julio de 
1871 . Fiel propagador de la 
gimnasia artística , discipl ina 
que practicó desde muy jo­
ven, fundó en Barcelona el 
Gimnasio Colón el 5 de mayo 
de 1892. El establecimiento 
estaba situado en el número 
111 de la calle Sant Pau . Dio 
clases durante catorce años 
con el objetivo de difund ir la 
cultura física entre los miem­
bros de la clase trabajadora 
(Palau, 1935). 

Amadeu Llaverias i Rovirosa 

fue un entusiasta de la gim­

nasia artística y un apasiona­

do bibl iófilo . Así lo demues­

tran las características que se 

han podido investigar de su 

personalidad a través de las 

Memóries d'un /libreter ca­

ta/a d'Antoni Palau i Dulcet. 

de sus reseñas publ icadas en 

Los Deportes y de sus colabo­

raciones en La Veu de rEm­
parda. Además de estos tes­

timonios escritos. me fue in­

comparable la ayuda que me 

significó el testimonio oral de 

Miquel Palau, hijo de Palau i 

Dulcet. Miquel Palau i Clave­

ras, librero como mi padre y 

amigo suyo. me reportó de 

primera mano algunas infor­

maciones que han sido clave 

para entender determinados 

hechos de la historia de la bi-

David Ferrer i Mitayna, cola ­
borador de Los Deportes, 

atendiendo a la petición de 

Amadeu Llaverias, glosa en 

D. Amadeo [¡lllt~ias, dl~8et()¡q del GImnasIo Colon 
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esta revista el ideal del cult i­

vador de la g imnasia art ísti­

ca . Según él, consiste en ejer­

cicios de fuerza , habilidad y 

ag ilidad . También evoca la 

armonía del desarrollo mus­

cular. Dice Ferrer i Mitayna 

que la gimnasia artística es el 

objetivo principa l del Gimna­

sio Colón y de su director, 

Amadeu Llaverias, defensor 

acérrimo de la cu ltura del 

cuerpo . Para reivi ndicar el pa ­

pel de los establecimientos 

ded icados a las práct icas 

g imnást icas afirma Ferrer 

que a lo largo del t iempo se 

ha hablado más del deportis­

ta que del centro donde se ha 

preparado, y que cuando re­

cordamos el retrato del atleta 

de la Grecia clásica, pocas ve­

ces nos acordamos del "g im­

nasiarca, del pedotribo, del 

ef Los Deportes, núm 3, 1 2 1899. P 35-36 
ef Los Deportes, núm 23. 106 1990, p. 360 

3 ef Los Deportes. núm 37 , 30.9 1900, P 618. 
4 el. Los Deportes. núm 28, 5 7 1900, P 441 
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sofronista" y de los lugares 

destinados a la cultura física . 

Para conclu ir, dice Ferrer, que 

hacen falta muchos centros 

en España como el Gimnasio 

Colón .(1) 

El Gimnasio Colón en esta 

primera etapa participaba en 

las manifestaciones y concur­

sos deportivos que tenían lu ­

gar en Barcelona yorganiza ­

ba otros. En la sede del gim­

nasio tuvieron lugar veladas 

at lét icas , literarias y otros 

acontecimientos culturales . 

El 24 de mayo de 1900, me­

diante una nota publicada en 

Los Deportes,(2) Amadeu 

Llaverias convocaba a todos 

los alumnos de su gimnasio 

que no hubieran obten ido un 

premio en un certamen atlé­

t ico . Las pruebas tenían que 

consistir en trabajos de fuer­

za , ha bilidad, resistencia y 

ag ilidad . El jurado estaba for­

mado por los señores Bur­

gall , Gil y Porta . El primer pre­

mio consistía en una meda lla 

de plata . 

Las f iestas federales organi­

zadas por la Federación Gim­

nástica Española fueron fre­

cuentes con concursos de es­

grima, t iro y gimnasia. Lee­

mos en una reseña de Los De­

portes que el24 de agosto de 

1900 los g imnasios de los se­

ñores Brica ll , Santanach, To­

losa y Llaverias presentaron 

un buen número de alumnos 

que practicaban ejercicios de 

gimnasia hig iénica y, ade­

más, el señor Llaverias, d irec­

tor del Gimnasio Colón, pre­

sentó a un grupo de jóvenes 

que practicaron con mucha 

corrección ejercicios de gim­
nasia artística . Por parte del 

Gimnasio Colón , tomaron 

parte también algunas seño­
ritas .(3) 

Dada la vinculación de Ama­

deu Llaverias con las socieda­

des y las corrientes deporti­

vas de su época, el Gimnasio 

Colón fue uno de los puntos 

donde se facilitaban los esta ­

tutos de la Federación Gim­

nástica Española a todo el 

mundo que se quisiera inscri­

bir. Otros puntos de informa­

ción fueron los gimnasios de 

los señores Bricall, Gibert y 

Santanach, las oficinas de la 

Unión Velocipéd ica Española 

y la presidencia del Fútbol 
Club Barcelona .(4) 

Amadeu Llaverias, 
bibliófilo 

Si hasta ahora hemos dado 

una pincelada a la f igura de 

Amadeu Llaverias como gim­

nasta y propagador de la 

g imnástica , no puedo dejar 
de referirme a su faceta de bi­

bliófilo . 

En agosto de 1902, se anun­

ciaron en Los Deportes unas 

fiestas gimnásticas y otras ac­

tividades culturales organiza­

das por el Gimnasio Colón . 

Concretamente el 17 de agos­

to se abría al público la exposi­

ción de las piezas del "Museo 

gimnástico". Esta sección es­

taba formada por programas, 

dibujos y litografías ced idas al 
gimnasio por el artista Ventu­

ra Carné. El 31 de agosto se 
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abría también al público el 

"Archivo del gimnasio", com­

puesto por los documentos y 

piezas que se expusieron. Fi ­

nalmente, el 2 de septiembre 

se inauguraba públicamente 

la Biblioteca gimnástica, com­

puesta de 300 volúmenes.(5) 

Según Palau i Dulcet (1935),la 

devoción por la gimnasia y su 

preparación literaria habían 

movido a Llaverias a reunir 

una buena colección de hojas, 

estampas y libros referentes a 

la gimnasia, caza, pesca, es­

grima, danza, excursionismo, 

etc. 
El catálogo de la biblioteca 

del Gimnasio Colón, formada 

por su director, fue publicado 

en el número 366 de Los De­

portes de 1905. 

Aquel núcleo incipiente ha­

bía llegado a ser en poco 
tiempo una biblioteca rica, lo 

que demuestra la erudición 

de Amadeu Llaverias. El catá­

logo es de presentación te­

mática y en él encontramos 

obras en nueve lenguas: la-

;,: pt .ueta .¿jnuncis t C~mun!cafs, n prf lJS c"nvtncj~nn(s ~ ·'Fig:.WN: l r'IIJltmlJ. elibf'erla i 1'aplff'ufa, ~(u"r tI,1 ?ort:. j . 

~,~.. . Es ~~'~~~!{?'~G,r.!~~", !~~,~u~~I~es ;;,::~::~:~.'::,:'::'~;":'~U' 16 (~nmó{c). 

tín, portugués, castellano, 

catalán, francés, inglés, ita­

liano, alemán y ruso . Vemos 

descritas tres ediciones del 

De arte gimnastica de Girola­

mo Mercuriale, la de Venecia 

de 1 587 ,la de Amsterdam de 

1672 y la de Madrid de 1845. 

También encontramos las 

obras de los estudiosos con­

temporáneos españoles: Mo­

ratones y Freixa, Lladó, López 

Gómez, Fraguas, Sanz Romo, 

Ramis Taix, etc., las de auto­

res consagrados como Amo­

rós, Mosso, Schreber, etc. 

El catálogo redactado por 

Amadeu Llaverias consta de 

1.021 entradas y fueron es­

tampados unos cuantos ejem­

plares para la imprenta Fiol de 

Barcelona en 1910. Dada la di­

ficultad de transliterar los ele­

mentos descriptivos, la obra 

presenta facsímiles de las por­

tadas de las obras en ruso. Por 

problemas económicos no se 

continuó la redacción del catá­

logo que constaba de unas 

4.000 cédulas. 

El Gimnasio Colón. 
Figueras 1907-1917 

Amadeu Llaverias quería ob­

tener el título de profesor de 

gimnasia, por lo cual decidió 

estudiar el bachillerato (Pa­

lau, 1935). A los 36 años, se 

matriculó en el Instituto Ge­

neral y Técnico - hoy, Institu­

to Ramón Muntaner- de Fi ­

gueras. 

Revisado su expediente aca­

démico, vemos que fue un 

estudiante discreto, que des­

tacó sin embargo en gimna­

sia . Obtuvo premio en "gim­

nasia 1" Y en "preceptiva lite­

raria" y matrícula de honor 

en "gimnasia 2" . Realizó los 

exámenes de bachillerato el 

20 y 21 de enero de 1915. El 

título que obtuvo está fecha­

do el 26 de agosto de 1915. 

El director del Instituto de Fi­

gueras que firmó su currícu­

lum era el poeta y ensayista 

Gabriel Alomar. 

La Veu de I'Emporda se hizo 

eco de la labor educadora de 

Amadeu Llaverias. En el nú­

mero 346 de 3 de junio de 

1911 (6) puede leerse una 

crónica que refiere el éxito 

obtenido por la exposición 

bibliográfica con la cual ob­

sequió el Sr. Llaverias a sus 

amigos. Tuvo lugar en Figue­

ras en la sala del Hotel del Co­

mercio y durante los tres días 

que estuvo abierta al público 

fue visitada por unas qui­

nientas personas, entre las 

cuales se nombra a los profe­

sores del instituto y a las jun­

tas de las sociedades deporti­

vas de la capital. Entre las ra­

rezas bibliográficas, el autor 

de la noticia destaca un libro 

de caza en catalán antiguo, 

un tratado sobre danza en 

esperanto y un libro en 

euskera sobre las danzas en 

el País Vasco. 

Durante su estancia en Figue­

ras, Amadeu Llaverias cola­

boró en La Veu de fEmporda . 

Dio noticia de los festivales 

deportivos y gimnásticos que 

celebraban los alumnos del 

5 Cf Los Depones. núm. 31 , 10.8. 1902, p. 481 -482 
6. Cf. La Veu de /'Emporda. núm 346, 3 6 1911. P 2 
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Colegio Hispano-francés de 

los Hermanos de las Escuelas 

Cristianas, hizo algunas rese­

ñas de las actividades depor­

tivas de la comarca además 

de otras colaboraciones. Él 

mismo afirmaba " haber re­

corri do pueblos y ciudades 

para estud iar el grado de ex-

, .~ ,._" ........ ~J:i __ _ 
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pansión de la cultura f ísi­

ca " .(7) 

Poster iormente montó un 

nuevo Gimnasio Colón en Fi­

gueras en la ca lle deis Tints, 

número 20-22,(8) en un ed i­

f icio que había sido centro de 

recreo, con espaciosas sa las 

(Pa lau , 1935). Fue inaugura-

7 Cf La Veu de /'Emporda , núm 412, 7 9 1912, P 3 

do el 2 de enero de 1913. La 

prensa loca l lo cal if icó de 
"verdadero palacio de la cul ­

tura f ísica ... que pod ía com­

petir con los establecimien­
tos de más fama de la ciudad 

conda l ... , dotado de los me­

jores aparatos médicos, hi­
giénicos y deportivos" .(9) 

Con un artículo t itulado " La 

cultura fís ica en Figueras", 

Llaverias hace una breve refe­

rencia a los propagadores de 
la gimnasia - a los seguido­

res del método amorosia­

no- y cita todas las manifes­
taciones del deporte llevadas 

a cabo en la ciudad ampur­
danesa .(10) 
En otro t ipo de colaboración 

en las páginas del semanario 

nombrado que empezó Lla ­

verias durante su estancia en 
Figueras fue la crítica de li­

bros. Bajo el título de "Notas 

b i bl iog ráf ico -deport ivas" 

presenta la Bibliografía y ma­
terial de enseñanza: educa­

ción física , publ icada por el 

Museo Pedagógico Nacional 

en 1915. Al hacer la crít ica , 

cita algunas obras que echa 
en falta en la citada bibl io­

grafía.(11 ) 
Posteriormente ofreció otras 

noticias de libros. En febrero 
de 1917,(12) con el título de 

"B ibl iografía g imnástica " 

hace referencia a los casi 400 

títulos que tiene recogidos, 
entre libros y folletos en len­

gua castellana sobre gimna-

sia médica , higiénica, sueca, 
etc. y expl ica su clasificación . 
Entre los autores cita a sus 
contemporáneos: Schreber, 
Ramis, Ta ix, Fraguas, Ferrer y 
M i tayna, Lladó , etc. , as í 
como una ed ición en ital iano 
del De arte gimnastica, de G. 
Mercuriale. Se trata de la tra ­

ducción de Giovanni Rinald i 
da Forl í, impresa por Conti en 
Faenza en 1856. 

Estudiante universitario 
y biógrafo 

Acabada la etapa de estu ­
diante en Figueras, Llaverias 
clausuró nuevamente su 
gimnasio y se matriculó en la 
Facu ltad de Medicina de la 
Un ivers idad de Barcelona 
para seguir con sus estud ios 
que le perm itirían profund i­
zar en el conocimiento del 
hombre y apl icar con rect itud 

los principios de la gimnasia 
higiénica (Palau , 1935). Hizo 

la carrera de practicante y en 
el examen de reválida, el4 de 
octubre de 1918, obtuvo la 
cal if icación de sobresal iente. 
Con esta t itulación inició la li­
cenciatura de Medicina y si­
guió unos cursos. Posterior­

mente trasladó su exped ien­
te académico a la Universi ­

dad Complutense de Madrid 
el 8 de octubre de 1923. All í 
obtuvo el grado de profesor 
de gimnasia ellO de diciem­
bre de 1924.(13) 

8 En el lIbro de actas del Ayun tamIento de Flgueras queda reflejado que el pleno del Ayun tamIento del1 6 de odubre de 1912 concedIó a Amadeu Llaverías el 

permIso para poner unas luces en la fachada de la ca lle deis Ttnts número 20-22 
9 Cf La Veu de /'Emporda , núm 430, 11 1 1913, P 2 

10 Cf La Veude/'Emporda, núm.768, 28 61919, P 3 
11 Cf La Veu de /'Emporda. núm 643. 32 1917. P 3-4 
12 Cf La Veu de /'Emporda. núm 645. 17 2 1917. p . 2 

13 Datos obtenIdos de los expedIentes académICOS de Amadeu Llaverias en las univerSIdades de Barcelona y Complutense de Madrid. respectIvamente 
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Durante estos años simulta­

neaba los estud ios con las co­

laboraciones, ahora más fi ­

jas, cada tres o cuatro núme­
ros en La Veu de /'Emporda. 

Ten ía una sección llamada 

" De Barcelona estant" desde 

la que mayoritariamente es­

cr ibía sobre sus grandes pa­

siones: los libros y la gimna­

sia. 

En octubre de 1918, en esta 

sección del diario ampurda­

nés, Llaverias reflexiona so­

bre la real idad de los gimna­

sios privados. Dice que "van 

t irando" a pesar de la compe­

tencia que les ha surg ido con 

los gimnasios instalados en 

centros como el CADCI o el 

Ateneo Enciclopéd ico Popu­

lar, entre otros. También afir­

ma el gimnasta que en ellns­

t ituto Genera l y Técn ico (de 

Barcelona) - el Instituto de 

Bachillerato- "además de 

los métodos de Amorós y de 

Ling, se dan clases teóricas 

con algo de anatomía y fisio­

log ía, a la vez que se ded ican 

a ratos a los ejercicios milita­

res, boxeo, t iro, gimnasia res­

piratoria, etc. " .(14) 

Muchos de sus artículos de 

esta sección son biografías 

de personajes. Siempre si­

guen una misma línea : datos 

biográficos esenciales, histo­

rial deportivo del biografiado 

y un extenso comentario so­

bre su bibl ioteca . 

Así cuando glosa la f igura del 

Dr. Josep A. Trabal i Sans, dice 

Llaverias, que fue secretario 

de la " Ponencia de Educación 

Física de la Mancomunidad 

de Cataluña ", fundador y 

presidente de la Federación 
Catalana de Atlet ismo, Se­

cretario de la Confederación 

Deportiva de Cataluña, fun­

dador y director de la revista 

La Jornada Deportiva y fun­

dador y editor de La Rar:;a , 

diario deportivo y polít ico . 

Afirma que asistió a un curso 

del Dr. Trabal de " Fisiolog ía 

apl icada a la gimnasia" , or­

ganizado por la Mancomuni­

dad de Cataluña en 1930. En 

este caso, como en otras oca­

siones, aprovecha para hacer 

una descripción de la bibl io­

teca de su biografiado . Esta 

bibl ioteca contaba con casi 

tres mil volúmenes, especial­

mente de med icina, gimna­

sia y deportes. Entre las obras 
val iosas, Llaverias destacó un 

Mercuriale del s. xv1.( 15) 

De manera parecida glosa la 

figura de Josep Pa luzie i Luce­

na, docto y entusiasta ajedre­

cista que formó una bibl iote­

ca , probablemente la más 

nutrida de España de su ma­

teria, donde se hallan unas 

600 piezas en 14 idiomas, y 

que puede consultarse en la 
Biblioteca de Cataluña .(16) 

Otro t ipo de artícu los que fir­

maba " De Barcelona estant" 

son las descripciones de los 

gimnasios de Barcelona : el 

Solé, el Gibert, el d irigido por 

el Sr. Montiño en la Riera de 

Sant Miquel de Gracia o el 

Terrassenc. 

14 Cf La Veu de /'Emporda. núm 732, 19 10.1918, p. 2 
15 CfLa Veu de /'Emporda. núm 1551 , 30.6.1934, p. 6. 
16 Cf La Veu de /'Emporda . núm 1317, 4.1 1930, p. 4. 
17 Cf La Veu de/'Emporda , núm 1566, 13 10.1934, P 6. 

EDUCAOÓN ffslCA y DEPORTES (53)(98· 102) 

Amadeu Llaverias había visi­

tado muchas b ibl iotecas 

- solo o con su amigo Antoni 

Palau i Dulcet- también asis­
t ía a subastas con otros libre­

ros y bibl iófilos y había recibi­

do más de un encargo para 

formar bibliotecas privadas. 

El gimnasta también fue ami­

go del bibliófilo Ramon Mi­

quel i Planas. En ocasión de 

un homenaje a este último en 

1928, Amadeu Llaverias leyó 

su biografía. Hizo referencias 

a su afición al remo y al tiro . 

Los dos, de jóvenes, habían 

sido alumnos del Gimnasio 

Europeo de Barcelona, dirig i­

do por el profesor Anton i Ro­

vira i Bretones. "Allá - d ice 

Llaverias- con el beneplácito 

del profesor me invitaron a 

que les hiciera de monitor en 

los aparatos de cierta dificul­

tad" (Palau, 1935). 

El 13 de octubre de 1934, 
cuando ya comenzaba a fa ­

llarle la salud escribía en la 

Veu de fEmporda un resu ­

men del año 1933 desde el 

pu nto de vista bibliográfico . 

Describe los catá logos de las 

librerías de viejo de Barcelona 

y habla de las pujantes libre­

rías de l momento .(17) Al 

morir Amadeu Llaverias, el 8 

de enero de 1935, dejaba he­

redero de todos sus bienes al 

amigo librero Antonio Palau i 

Dulcet. Éste, f iel a su memo­

ria, terminó la obra iniciada 

del catálogo de la bibl ioteca 

del Gimnasio Colón , con la 

ayuda de su hijo M iquel, para 

102 

poner esta colección a la ven­

ta . La ed ición del catálogo 

que hoy se conoce, ed itado 

por la Librería anticuaria de 
Antoni Palau i Dulcet apare­

ció el mismo 1935. 
Las vicisitudes que siguió la 

bibl ioteca del Gimnasio Co­

lón , tan pronto fue puesta a 

la venta poco antes de la gue­

rra civil española, podrían su ­

poner un artículo tan largo 

como éste. La voluntad de no 

cansar al lector aconseja de­

jarlo para otra ocasión . 

Bibliografía 

Catálogo de la Biblioteca del 
Gimnasio Colón . Barcelo­
na : Librería anticuaria de 
Antonio Palau i Dulcet. 
1935. 

Palau i Dulcet, Anton i . 
Memories d'un lIibreter ca­
tala . Ba rcelona : LI i brer ia 
Catalon ia, 1935. 

Archivos y bibliotecas 
consultados 
Arch ivo de la Un iversidad 

Complutense de Madrid. 
Arxiu comarca l de l'Alt Em­

parda. Figueres. 
Arx iu de l' lnst itut Ramon 

Muntaner. Figueres. 
Arxiu de la Universitat de Bar­

celona . 
Arxiu Municipal. Figueres. 
Biblioteca Caries Fages de Cl i­

ment. Figueres. 
Bibl ioteca de Catalunya . Bar­

celona . 
Bibl ioteca de l'Esport. Esplu ­

gues de Llobregat. 

Arxiu Historic de la Ciutat de 
Barcelona . Hemeroteca . 
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