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1. ¿POR QUÉ Y PARA 
QUÉ UTILIZAR EL 
MODELO DE LA 
ENSEÑANZA 
COMPRENSIVA DEL 
DEPORTE?

	 ¿Cómo utilizar la Enseñanza Comprensiva del Deporte en Educación Física y 
en ámbito extracurricular? La Enseñanza Comprensiva del Deporte (ECD), conocida 
por las siglas en inglés TGfU (Teaching Games for Understanding) o GcA (Game-Cen-
tred Approach), tiene su origen en unos fundamentos y aplicaciones prácticas para 
aprender conocimientos, contenidos y competencias deportivas desde una perspec-
tiva centrada en el estudiante-jugador, quien debe participar de manera activa para 
conseguir aprendizajes significativos en situaciones contextualizadas con los que se 
desarrolle una mayor autonomía. 

	 Por tanto, el interés de utilizar este modelo nace desde y en la práctica de la 
pedagogía deportiva, tanto en contextos de Educación Física como en actividades 
deportivas extracurriculares. De hecho, se ocupa del aprendizaje deportivo a través 
de la comprensión en todas sus modalidades, desde la enseñanza conjunta de cada 
uno de los grupos de deportes (perspectiva horizontal), hasta la pedagogía de cada 
modalidad deportiva (perspectiva vertical), incluyendo experiencias iniciales en la 
práctica deportiva y entornos orientados al rendimiento.

	 La enseñanza comprensiva del deporte ha sido ampliamente estudiada en el 
campo académico-científico; por tanto, es un modelo basado en la práctica consoli-
dada, pues tiene una amplia base con experiencias prácticas e investigaciones usan-
do las diferentes variantes o enfoques pedagógicos. Hecho que se puede comprobar 
a partir de las evidencias científicas mostradas en distintas revisiones sistemáticas y 
libros como Game-centred Approaches – GcA, en castellano: el enfoque centrado en 
el juego (González-Víllora, Fernández-Río, Guijarro & Sierra-Díaz, 2021; Harvey, & Jar-
rett, 2014) o en Teaching Games for Understanding – TGfU, en castellano: enseñando 
juegos deportivos a través de la comprensión (Barba-Martín, Bores-García, Hortigüe-
la-Alcalá-Alcalá y González-Calvo, 2020). En cualquier caso, todos estos enfoques los 
agruparemos dentro del modelo de la enseñanza comprensiva de los deportes.

	 Harvey y Jarrett (2014) observaron dos tendencias positivas en los GcA: 
1) La expansión internacional de las investigaciones desde USA a otros continentes: 
Europa y Asia sudoriental.
2) Un aumento de las investigaciones en el ámbito afectivo, no solo atendiendo a la 
competencia motriz.



52

1. ¿Por qué y para qué utilizar el m
odelo de la 

Enseñanza C
om

prensiva del D
eporte?

	 Sin embargo, también destacaron algunas limitaciones y prospectivas de in-
vestigación en los GcA: 
1) Mejora de la verificación de la fidelidad de los elementos de los GcA. 
2) Mayor evaluación del desarrollo de la conciencia táctica, con el desarrollo de instru-
mentos de evaluación más avanzados.
3) Ampliación de la investigación de los diversos GcA y la aplicación en contextos de 
entrenamiento.
4) Mejora del proceso de formación de los profesionales en la aplicación de los GcA.
5) Evaluación de las GcA en términos de aptitud física y en poblaciones especiales 
(inclusión).

	 A pesar de estas limitaciones, los autores concluyen que los GcA tienen el 
potencial de promover el cambio dentro de las actuales culturas del deporte juvenil 
centradas en los adultos, así como de alentar y motivar la participación en la actividad 
física a lo largo de la vida. Además, permiten el análisis contextual y ecológico de las 
intervenciones de los GcA, en consonancia con las recomendaciones realizadas an-
teriormente por Oslin y Mitchell (2006).

	 Continuando con el análisis de la enseñanza comprensiva del deporte, Barba-
Martín et al. (2020) señalaron que los estudios sobre este modelo pedagógico se han 
centrado tanto en Educación Primaria como Secundaria, principalmente en interven-
ciones realizadas a corto plazo, limitando, en ocasiones, la consecución de resultados 
significativos. Las investigaciones cuantitativas, cualitativas y mixtas se utilizaron en 
una proporción similar, los juegos y deportes fueron los contenidos que más se trata-
ron, ocupándose en menor grado de las habilidades motoras, las capacidades físicas 
y la expresión corporal; aunque la enseñanza comprensiva también es utilizada para 
otros contenidos que no son los deportivos. En cuanto a los objetivos de los estudios, 
el aprendizaje motor y cognitivo fueron las competencias más evaluadas, centrán-
dose en la mejora del desarrollo del juego, como los aspectos tácticos, habilidades 
técnicas o niveles de actividad física.

	 Además del aprendizaje deportivo, que como hemos visto es el contenido que 
predomina en este modelo pedagógico, una de las características transcendentales 
de este enfoque es la transferencia de conocimientos de unos deportes a otros, espe-
cialmente cuando se trata de modalidades deportivas que están vinculados al mismo 
grupo de juegos deportivos con principios tácticos comunes (García-López, Contre-
ras, Penney, & Chandler, 2009). Desde esta concepción, muchos de los elementos 
pedagógicos de la enseñanza comprensiva del deporte podrían ser válidos para el 
aprendizaje de otros contenidos en Educación Física y en otras áreas de conocimien-
to, pues están fundamentados en el constructivismo cognitivo. La enseñanza com-
prensiva del deporte está basada en metodologías activas centradas en el estudiante, 
por tanto, tienen elementos comunes con otros enfoques basados en el aprendiz, 
como aquellos modelos pedagógicos que favorecen la enseñanza contextualizada e 
individualizada, autonomía y responsabilidad en los estudiantes, aprendizaje explo-
ratorio, motivación hacia las metas de logro, reflexión, debate y creatividad (Hastie, 
2010; Memmert, 2010). 

	 La enseñanza comprensiva del deporte fue desarrollada por Bunker y Thorpe 
(1982), en la Universidad de Loughborough (Reino Unido) y en los centros educativos 
próximos, a partir de un proceso de reflexión profundo con un grupo de docentes 
sobre cómo se enseñaba deporte. De este modo, observaron que las propuestas 

1.1 ORIGEN Y FUNDAMENTOS
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estaban basadas en enfoques técnicos y tradicionales de la pedagogía deportiva, 
con una serie de inconvenientes, entre otros: práctica de tareas o juegos aislados 
que tenían poca o ninguna relación con el contexto del juego deportivo que se debía 
aprender, enseñanza repetitiva (ej. ejercicios en filas), las retroalimentaciones se reali-
zaban sobre la corrección técnica de las habilidades deportivas específicas, práctica 
desmotivante y poco significativa (no saber para qué se hacían ciertos ejercicios), en 
muchos casos orientada a los jugadores más habilidosos. Por lo tanto, se trataba de 
una enseñanza deportiva poco inclusiva, que en algunos casos promovía experienci-
as negativas y generaba frustración entre algunos alumnos, en especial en los juga-
dores menos dotados físicamente o menos habilidosos, en las alumnas (perspectiva 
masculinizada y poco coeducativa), y en alumnos con discapacidad (las adaptaciones 
eran mínimas). Todo ello, llevaba a que muchos jugadores abandonasen la práctica 
deportiva, especialmente a partir de los 11-12 años. 

	 Para dar respuesta a estas situaciones, este grupo de profesores e investiga-
dores introducen un enfoque basado en la práctica diferente en la enseñanza tradi-
cional del deporte, aportando una serie de metas a conseguir por la enseñanza 
comprensiva del deporte, derivadas de las críticas a la pedagogía que se usaba 
habitualmente para enseñar deportes propuestas por Bunker y Thorpe (1982):
1) Formar a los estudiantes en los diferentes tipos de conocimiento (declarativo, pro-
cedimental y toma de decisiones).
2) Enriquecer la competencia deportiva, experimentando y dando solución a distintas 
situaciones del juego. 
3) Educar y favorecer la autonomía del jugador.

	 Si se consiguen los tres objetivos anteriores, la enseñanza comprensiva del 
deporte debería ser capaz de desarrollar jugadores inteligentes y espectadores 
cultos. El énfasis en la enseñanza comprensiva del deporte se va modificado hacia 
consideraciones tácticas, lo cual, además de desarrollar tareas lúdicas y juegos con 
una orientación más recreativa y motivante, también favorece la toma de decisiones, 
poniendo en práctica que los alumnos entiendan y aprendan la dinámica del deporte 
a través de la conciencia táctica y de la apreciación del juego (Gray, & Sproule, 
2011). Consecuentemente, la comprensión del deporte se convierte en el foco del 
aprendizaje, solicitando a los estudiantes que consideren el “por qué” y el “para qué” 
de hacer algo durante el desarrollo del juego: acción táctico-técnica, en lugar de solo 
el “cómo” hacerlo: habilidad técnica (Hopper, & Kruisselbrink, 2001). 

	 Según Butler (2016) el uso del cuerpo dejó de ser instrumental y se conectó 
con el pensamiento, el contexto y el colectivo. Dejando a un lado la visión mecanicista 
del cuerpo (hombre-máquina) y pasando a la combinación de los paradigmas Cogni-
tivista, Constructivista y basada en el aprendizaje situado. Por lo tanto, realizando 
propuestas prácticas basadas en juegos o tareas de aprendizaje mucho más signifi-
cativas para el que aprende, y obteniendo en un mayor número de participantes la sa-
tisfacción positiva por la tarea, o, dicho de otra manera, la competencia cognitivo-mo-
triz mínima para ser capaz de jugar de forma satisfactoria y divertirse, demostrando 
actitudes y aptitudes prosociales y valores (p. ej. juego limpio, autocontrol, esfuerzo, 
etc.).
	
	 La enseñanza comprensiva del deporte ha evolucionado significativamente con 
nuevas aportaciones desde su origen hasta nuestros días, pero siempre ubica al juga-
dor en el centro del proceso de aprendizaje, situando al deportista en el juego modifi-
cado, donde las tácticas, toma de decisiones, resolución de problemas y habilidades 
se desarrollan al mismo tiempo, es decir, en situaciones de juego con contextos tác-
ticos similares al deporte practicado. El desarrollo aislado de habilidades específicas 
solo se utiliza cuando el estudiante reconoce la necesidad de su aplicación práctica, y 
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para su adquisición, dado que es un proceso complejo, se diseñan y plantean tareas 
de aprendizaje técnico-táctico. Por lo tanto, se trata de que los estudiantes sean ju-
gadores inteligentes y apliquen diferentes estrategias a partir de la lectura del juego a 
través de los principios tácticos, y de cada situación deportiva (resolución de proble-
mas tácticos y aprender a tomar decisiones), que además les permita disfrutar y valo-
rar aspectos del juego relevantes o de la cultura deportiva, por ejemplo, cuando son 
espectadores de grandes eventos deportivos. La formación de espectadores cultos ha 

sido estudiada ampliamente com-
parando los métodos tradicionales 
con los modelos comprensivos del 
deporte obteniendo grandes ven-
tajas en los GcA (Méndez, Valero, 
& Casey, 2010; Oslin & Mitchell, 
2006). 

	 Como consecuencia de todo lo 
expuesto, los modelos compren-
sivos del deporte pueden consi-
derarse un movimiento que está 
siendo desarrollado en una amplia 
horquilla de escenarios sociocultu-
rales e institucionales a lo largo de 
todo el mundo (Light & Tan, 2006), 
como se puede ver en la figura 1.

	 Con el objetivo de facilitar la exposición y comprensión, el foco de este capítulo 
se centrará en los aspectos comunes y generales que hacen referencia a la enseñan-
za comprensiva de los deportes (TGfU - Reino Unido: Bunker y Thorpe, 1982), entre 
los que se encuentran los siguientes enfoques: Game Sense (Australia: Light, 2004), 
Play Practice (Australia: Launder, 2001), Games Concept Approach (Singapur: Light 
& Tan, 2006; Wright, Fry, Mcneill, Tan, & Schemp, 2001), Tactical Games Approach 
(EE.UU.: Mitchell, Oslin & Griffin, 2013), Tactical Decisión Learning Model (Francia: 
Gréhaigne, Wallian & Goudbout, 2005; Godbout & Gréhaigne, 2020) o the Invasion 
Games Competence Model (Portugal: Mesquita, Farias, & Hastie, 2012). En la figura 
1 se han incluido los modelos centrados en el juego más consolidados, pero se pue-
den consultar otras variantes en el trabajo de Kinnerk, Harvey, MacDonncha y Lyons 
(2018). Como se puede observar la riqueza de variantes y detalles en las propuestas 
internacionales ha sido amplia, lo cual enriquece este modelo basado en la práctica 
en aras de poder adaptar y ajustar la enseñanza comprensiva del deporte a contextos 
diferentes (p. ej. educación formal, educación informal, educación extracurricular, clu-
bes o academias deportivas, etc.).

	 Con respecto a las diferentes aplicaciones que se han realizado en España, 
más que la creación y evolución de un modelo comprensivo pedagógico propio, lo 
que se ha efectuado es el “modelaje” de este enfoque, implementando estas teorías 
en modelos basados en la práctica y adaptándolas al contexto español. En la tabla 1 
se incluyen los libros de autores españoles que son de relevancia para el desarrollo 
práctico de la enseñanza comprensiva del deporte y, por tanto, pueden ser de interés 
para el lector para profundizar en aspectos relevantes.
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	 Desde la comunidad académico-científica de la Educación Física y la peda-
gogía deportiva hay acuerdos globales (González-Víllora et al., 2021) sobre los tres 
paradigmas de aprendizaje en los que se fundamenta la enseñanza comprensiva del 
deporte: cognitivo, constructivista y situado (Figura 2).
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	 El paradigma cognitivo, teoría de aprendizaje desarrollada, entre otros, por Pia-
get (1936) fue una respuesta al conductismo, pues reducía demasiado el aprendizaje a 
una asociación estímulo-respuesta. En este enfoque, los estudiantes son estimulados 
constante y cognitivamente, incluyendo el análisis de problemas, la planificación de 
soluciones, la evaluación de la efectividad de sus acciones y haciendo juicios acerca 
de las consecuencias de su acción (Gréhaigne & Godbout, 1995). En el deporte, la ne-
cesidad de enseñar y aprender desde la cognición no surge por sí misma, sino que este 
cambio se produce por el requisito de incorporar la participación de manera activa del 
jugador, la influencia del contexto y la relación entre los jugadores en los aprendizajes, 
el carácter multidimensional de los aprendizajes, favorecer la autonomía del jugador 
y todo ello adaptándolo según los distintos ritmos de aprendizaje (Kirk & MacDonald, 
1998). Para favorecer la autonomía de los jugadores, se incorporan elementos como la 
conciencia metacognitiva y la autorregulación de los aprendizajes. Pues experimentar 
la conciencia metacognitiva significa saber sobre su propio pensamiento (táctico). El 
conocimiento de la cognición se refiere a la conciencia de las fortalezas y debilidades 
de uno o de su equipo (estrategia). Según Schraw y Dennison (1994) la regulación de 
la cognición está relacionada con la planificación, la aplicación de la supervisión y la 
evaluación del uso de la estrategia. 

	 Por su parte, el paradigma constructivista (Piaget, 1969; Vigotsky, 1978) consi-
dera que es en la interacción con el medio ambiente donde se elaboran las estrategi-
as de adaptación. Los estudiantes forman construcciones internas de conocimiento 
y habilidades a partir de experiencias anteriores mediante el ensayo y la modificación 
de esquemas previamente establecidos (Butz, 2018). El constructivismo está compu-
esto por una combinación de teorías que confluyen en una serie de características 
del aprendizaje tales como: carácter socioafectivo, importancia del lenguaje (verbal y 
corporal), participación de manera activa, zona de desarrollo próximo o el proceso de 
andamiaje. Estos fundamentos constructivistas tienen su implicación directa en la pro-
puesta de la enseñanza comprensiva del deporte:
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	 1) Carácter socioafectivo de los aprendizajes, relacionado con el contexto 
sociocultural del jugador y de sus relaciones (Kirk & Mcdonald, 1998). Este aprenderá 
aquellos conocimientos o procedimientos que se encuentra con frecuencia en el medio 
que le rodea. Las características del contexto sociocultural y sus emociones condi-
cionan sensiblemente el aprendizaje: nivel socioeconómico familiar, estructura familiar, 
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amistades, ambiente rural o urbano, o posibilidades de práctica deportiva extracurricu-
lar. Otro aspecto fundamental es el grado de influencia de las interacciones del medio 
con el aprendiz, pues a una relación más intensa los aprendizajes serán más eficaces y 
duraderos. Como ya propusieron Oslin y Mitchell (2006) siempre es necesario el análisis 
profundo contextual y ecológico de las intervenciones. La enseñanza comprensiva del 
deporte es un buen ejemplo de un enfoque constructivista social en Educación Físi-
ca (Light, 2008), que según Godbout y Gréhaigne (2020) implica no solo un profundo 
compromiso con el aprendizaje activo por parte del estudiante, sino también un com-
promiso compartido, pues cada estudiante se une con sus compañeros de clase y el 
profesor en una comunidad de aprendizaje. En el ámbito deportivo, Roca y Ford (2020) 
mostraron que existen diferencias atendiendo a la cultura deportiva de cada país, con 
entrenamientos más tácticos en España y Portugal, o con una concepción más dividida 
entre las tareas de toma de decisión y físicas o que favorecen las habilidades técnicas 
en Alemania e Inglaterra.

	 2) Relevancia del lenguaje en los aprendizajes. Teniendo en cuenta la pers- 
pectiva “semiconstructivista” (Wallian & Gréhaigne, 2004), el problema consiste en: a) 
descifrar cómo los estudiantes logran aprender cada uno a su manera, y b) comprender 
cómo opera su intercambio entre el pensamiento y la acción. Como se verá más ade-
lante, en el apartado 2.2., durante la nueva estructura de sesión, hay diferentes tiempos 
donde se facilita el debate, introduciendo procesos reflexivos y el cuestionamiento 
por parte del docente, aportando indicios o preguntas sobre el problema táctico a 
resolver. Para que el cuestionamiento sea eficaz debe ser planificado e incluir los obje-
tivos que el docente requiere de los participantes. La naturaleza interactiva del debate 
saca a la luz el aspecto social del proceso de aprendizaje, y a partir de la práctica los 
estudiantes serán capaces de reflexionar e interpretar las diferentes situaciones que se 
les presentan durante el juego. “El lenguaje sirve como medio para desarrollar la cog-
nición y el pensamiento crítico” (Butz, 2018, p. 14). Pero además del lenguaje verbal, 
en los deportes hay que prestar atención al lenguaje no verbal, pues en innumerables 
situaciones de juego es utilizado para coordinarse entre los miembros de un equipo, 
para distraer o engañar al oponente (en la acción de “pase y va”, el jugador que recibe 
el móvil después del primer pase hace un leve gesto con la cabeza hacia un lado para 
indicar la dirección adónde va a ir el segundo pase).

	 3) Participación de manera activa. El jugador debe construir los conocimien-
tos a partir de las estrategias pedagógicas seleccionadas por el docente, que en este 
constructo son fundamentalmente las que estimulan y potencian el aprendizaje tácti-
co-técnico; por tanto, las técnicas de enseñanza se basarán en la búsqueda, siendo 
claves el descubrimiento guiado y la resolución de problemas. Un elemento clave entre 
la interacción social y el ser activo en los propios aprendizajes es el concepto deno-
minado como zona de desarrollo próximo (Vigotsky, 1995), pues cuando el estudiante 
se encuentra con habilidades demasiado difíciles de dominar por sí mismo, pero que 
se pueden orientar con el acompañamiento o apoyo de un adulto (profesor) o un com-
pañero (más experto) que tenga un conocimiento superior o más avanzado, y pueda 
proporcionar una guía crítica y el feedback necesario en el período de aprendizaje sen-
sible. Es decir, es la horquilla de habilidades y/o estrategias que un jugador es capaz 
de realizar con asistencia, pero aún no puede realizar de manera independiente o autó-
noma. Las aplicaciones del andamiaje (Bruner, 1981) deberían concretarse, dado que 
para realizar una tarea el docente debe proporcionar una serie de recursos o ayudas, 
que progresivamente se van retirando, buscando la independencia del jugador.

	 4) Relación de los aprendizajes, la motivación y la neuroeducación. En la 
teoría conductista, el refuerzo de la motivación es extrínseco, por tanto, si no hay una 
recompensa frente a la tarea el niño no la realiza o la hace desmotivado. Según el cog-
nitivismo, la motivación debe girar a ser intrínseca y hacía las metas de logro. 
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	 Los jugadores aprenden mejor a través de tareas lúdicas o juegos, pues se ge-
nera una primera fase que es el deseo, la anticipación de la recompensa respaldada 
por mecanismos neurales corticales muy rápidos (Apitz & Bunzeck, 2014), que hacen 
que las neuronas productoras de dopamina en el área tegmental ventral del cerebro 
se comuniquen con las de una región llamada núcleo accumbens para procesar re-
compensas y motivar el comportamiento (Society for Neuroscience, 2018). Se emite 
así una señal de recompensa global al cuerpo estriado y a la corteza frontal (Schultz, 
2015). Se pone en marcha la segunda fase, la acción, donde están implícitas tres tareas 
ejecutivas (Tirapu Ustárroz, Cordero Andrés, Luna Lario, & Hernáez Goñi, 2017): inhibir 
un impulso (automotivación por la victoria), autocontrol emocional (cuando se va per-
diendo un partido los mecanismos de regulación que se activan para autoregularse y 
animarse), organización-planificación de las acciones y flexibilidad cognitiva; todo ello 
repercute en que haya un nivel de activación o arousal adecuado para el rendimiento, 
que se encuentre entre unos niveles mínimos y máximos para que haya una perfecta 
sincronización entre el sistema nervioso y muscular. Cuando se consigue el nivel ópti-
mo de activación (van der Linden, Tops, & Bakker, 2020) el deportista siente que tiene 
el control de la situación, está sereno, sin miedo y con determinación. Así se llega al 
movimiento, o tercera fase, volviendo los efectos a la zona límbica, donde esta vez se 
generan neurotransmisores de serotonina, que consiguen la relajación (sensación de 
bienestar/placer), así como la satisfacción de la tarea, pues nos gustan las cosas que 
se nos dan bien, vinculando el placer a la tarea, pues el cerebro tiende automáticamen-
te a replicar situaciones similares con tareas parecidas. Aunque parezca sorprendente, 
el aprendizaje emocional vinculado con el hipocampo es más potente ante la expecta-
tiva de una recompensa, que sobre una recompensa en sí. Aunque la respuesta dopa-
minérgica varía de una persona a otra, en general, si una recompensa es mayor de lo 
anticipado, la señal de la dopamina aumenta, pero si es menor a la expectativa gene-
rada, disminuye. Y, curiosamente, cuando una recompensa es tal y como se esperaba, 
no provoca cambios en la señal de dopamina (Society for Neuroscience, 2018). 

	 Es importante construir un autoconcepto sólido en los estudiantes frente a la 
tarea, la reflexión sobre la misma y la autogestión, que desarrollen la perseverancia 
para conseguir las competencias a largo plazo, y no solo a corto plazo, en estos tiem-
pos actuales de sobreestimulación donde muchos buscan la satisfacción inmediata. 
Atendiendo de forma concreta a la motivación, Harvey y Jarret (2014) concluyeron que 
los GcA tienen el potencial de promover el cambio dentro de las actuales culturas del 
deporte juvenil centradas en los adultos, consiguiendo tener unas dinámicas propias 
acorde con su edad, nivel de pericia y contexto, siendo un factor fundamental la ex-
ploración sobre „cómo se motiva al alumno para que siga participando“. Carpenter 
(2010) concluyó que por el tipo de tareas y juegos que se ofrecen en la enseñanza 
comprensiva de los deportes tales como participación de los practicantes en la toma 
de decisiones, el clima de la clase y el papel del docente, la motivación se ve favorecida 
en los practicantes. En este sentido, Sierra-Díaz, González-Víllora, Pastor-Vicedo y Ló-
pez-Sánchez (2019) trataron de dar respuesta mediante un metaanálisis de los factores 
psicosociales relacionados con la Educación Física a la cuestión: ¿se puede motivar a 
los estudiantes a practicar actividades físicas y deportivas a través de los modelos pe-
dagógicos? Como resultado se observó que esta práctica está estrechamente relacio-
nada con factores psicológicos. En particular, la motivación intrínseca pudo determinar 
la participación en cualquier actividad, incluidas las actividades físicas, juegos reduci-
dos1 y los deportes. La motivación también estaba estrechamente relacionada con el 
estado de flujo de las emociones (flow). Concluyendo que estas variables psicosociales 

1. Estos juegos son formas reducidas y modificadas de juegos deportivos formales que aumentan la 
percepción de los jugadores sobre las tácticas específicas. La evaluación táctica debe utilizar tareas 
representativas para medir la pericia táctica de los jugadores en estos juegos reducidos.
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deben considerarse para organizar programas eficaces que promuevan un estilo de 
vida activo y saludable en EF. 

	 En este sentido, es importante que el aprendizaje sea autorregulado, pues de 
esta manera se conforma como piedra angular para explorar formas más sociales de 
regulación como la corregulación y la regulación compartida (Hadwin, Järvelä, & Miller, 
2017). Por tanto, en un ambiente de aprendizaje socioconstructivo, la regulación del 
aprendizaje táctico es compartido. Todo aquel acostumbrado a los escenarios depor-
tivos reconocerá que en una gran mayoría reclaman de los deportistas que tengan que 
elegir cursos de acción acordes con las circunstancias (Bar-Eli, Plessner & Raab, 2011) 
y la resolución de problemas tácticos en determinados contextos que cambian de ma-
nera muy rápida. 

	 Hortigüela-Alcalá Alcalá y Hernando Garijo (2017) confirmaron que la mayoría de 
los trabajos sobre enseñanza comprensiva del deporte se centraron en su capacidad 
para ayudar a los estudiantes a comprender el juego y el desarrollo táctico. Hay pocos 
estudios longitudinales que han evaluado la motivación y los logros desde la perspecti-
va de los estudiantes. Por este motivo, realizaron un estudio con alumnos de Educación 
Secundaria, indicando que la enseñanza comprensiva del deporte tenía un impacto 
significativo en la motivación de los estudiantes en el deporte, produciendo también 
un aumento en la perspectiva de los logros. Esto muestra un vínculo directo entre esta 
metodología comprensiva y una mayor implicación de los estudiantes en el deporte.

Además, se concluye que los estudiantes con mejores resultados académicos y que 
realizan práctica deportiva extracurricular suelen tener una mejor comprensión. En de-
finitiva, este estudio muestra que el enfoque metodológico seleccionado por el docen-
te puede influir directamente en la motivación e interés de los estudiantes. Por tanto, 
parece que el uso de una metodología activa de forma adecuada es un factor clave 
para que los estudiantes estén motivados para implicarse cognitivamente en las activi-
dades que requieren concentración y atención para conseguir un aprendizaje profundo 
y significativo. Al centrarse en un juego modificado, y no necesariamente en “el juego 
deportivo completo”, se anima a los jugadores a desarrollar una mayor comprensión 
del juego. 

	 La afectividad es fundamental en las experiencias de práctica deportiva (Light, 
2003); si esta es positiva será más factible desarrollar estilos de vida activos y salu-
dables. Además, al usar juegos reducidos, la participación de los jugadores aumenta 
significativamente, pues se toca más el balón y hay mayor número de desmarques en 
un juego de 3 vs. 3 que en otro de 7 vs.7, lo cual se relaciona con la diversión y la mo-
tivación, pues al participar más frecuentemente en los juegos se mejora la inteligencia 
táctica, y por tanto la percepción de competencia deportiva. Light y Georgakis (2005) 
estudiaron las experiencias de maestras en Educación Primaria con el TGfU confir-
mando que existía un mayor disfrute, participación y compromiso de los estudiantes, 
independientemente de su capacidad. Por tanto, es fundamental fomentar un enfoque 
holístico de la enseñanza de los juegos. En este sentido, Memmert (2010) relaciona la 
positividad de la personalidad, el buen humor, un clima de clase favorable y una peda-
gogía motivante con el desarrollo de la creatividad.

	 Dentro del concepto de participación para todos los estudiantes se debe incor-
porar el enfoque inclusivo, independientemente de sus capacidades y nivel de pericia, 
adaptando todos los juegos a las distintas capacidades de los estudiantes, teniendo 
en cuenta y motivando a aquellos jugadores con cualquier discapacidad, bien sea cog-
nitiva, física o sensorial. En esta inclusión, también se debe incorporar a los jugadores 
de altas capacidades, o con talento deportivo (Prieto-Ayuso, Pastor-Vicedo, González-
Víllora y Fernández-Río, 2020), pues se les debe asignar un rol en el que se encuentren 
motivados, disfruten y sigan aprendiendo.
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En la figura 3, se exponen los elementos básicos y estructurales de la enseñanza 
comprensiva del deporte con el objetivo de que el lector pueda hacerse un marco 
conceptual de todos ellos a partir de una simple mirada. Posteriormente, se detallan y 
explican estos elementos en base a las teorías y la forma de ponerlas en práctica, así 
como de los autores que las sustentan.

	 1º) Transferencia de aprendizajes: la “doctrina de la disciplina formal” de 
Thorndike (1923) sugería que la transferencia dependía de la similitud entre la actividad 
de aprendizaje y la actividad de aplicación, distinguiendo la “transferencia cercana”, 
cuando ambas actividades son muy parecidas, y la “transferencia lejana”, cuando son 
diferentes. Por tanto, aprender varias disciplinas dispares no mejora las habilidades 
cognitivas en general (pensamiento crítico, creatividad o resolución de problemas), ya 
que la transferencia solo se da en un ámbito de conocimiento, pues las actividades 
son específicas de cada área (Sala & Gobet, 2017). Así, la transferencia cercana sí 
es frecuente en el aprendizaje (Thorndike, 1901), por ejemplo, en los deportes, dado 
que practicar juegos similares (estructural y funcional), hará aprender y mejorar a los 
jugadores en deportes parecidos. Para conocer qué deportes (juegos deportivos) son 
similares o diferentes se precisa tener una clasificación. En la enseñanza comprensi-
va del deporte, el criterio esencial para la categorización es el factor comprensivo 
basado en la idea de la transferencia cercana sobre la táctica o los juegos deportivos 
que conforman un mismo grupo de deportes. Con ello, se facilita la enseñanza de los 
juegos deportivos, utilizando la variedad de contextos lúdicos y el análisis estructural, 
aportando una lógica interna común a un grupo de juegos deportivos. En la figura 4 se 
muestra la clasificación basada en la propuesta de Ellis (1986), pero que ha sido adap-
tada y actualizada, incluyendo dos agrupamientos de juegos deportivos más, los jue-
gos de lucha o que simbolizan la lucha: juegos de tocado incluidos por Hastie (2010) 
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y los juegos deportivos individuales, ya que los juegos deportivos que los componen 
no tenían cabida en el resto de las categorías de la clasificación original (Ellis, 1986). 
Cada categoría de deportes tiene una lógica similar deducida de sus características 
e intenciones básicas (análisis funcional). Aunque la excepción podría ser el grupo de 
deportes individuales, pues entre ellos hay tantas diferencias que no es viable esta 
lógica interna similar; aun así, se ha incorporado esta categoría, a modo de cajón de 
sastre, ya que los juegos deportivos que lo componen son relevantes en el contexto 
sociocultural-deportivo, y, por tanto, no se pueden obviar en la enseñanza de la EF.

	 La táctica es el criterio fundamental de esta clasificación; sin duda la en-
señanza comprensiva del deporte debe proporcionar y garantizar a los estudiantes 
oportunidades para explorar diversas actividades deportivas; generalizando sobre 
otros conocimientos tácticos deportivos, por tanto, sería recomendable no repetir los 
mismos deportes en todos los cursos. Además, una vez que los estudiantes aprenden 
un deporte que pertenece a una de las categorías expuestas en la figura 4, hay distin-
tos conocimientos y contenidos, fundamentalmente aquellos de carácter táctico, que 
el jugador será capaz de transferir y aprovechar en los aprendizajes de otros juegos 
deportivos de esa misma categoría (García-López et al., 2009). Esto puede suponer 
un ahorro de tiempo al aprender la segunda modalidad deportiva y posteriores, lo cual 
puede ser utilizado para programar unidades didácticas de más larga duración, como 
así se recomienda por varios autores (García-López y Gutiérrez, 2016; González-Ví- 
llora et al., 2021) y, por tanto, poder profundizar más sobre todo en la resolución de 
problemas tácticos y el aprendizaje en la toma de decisiones.

	 Esta clasificación aporta otro factor relevante, pues organiza a los diferentes 
deportes por categorías que poseen una mayor o menor complejidad táctica, siendo 
los deportes de invasión los más complejos y los deportes individuales los de menor 
complejidad táctica. Además, los beneficios de la enseñanza comprensiva del depor-
te son más extensos que el rendimiento de juego, pues repercute positivamente en 
otros aspectos, entre otros: el disfrute, la motivación o la formación de espectadores 
cultos, elementos que forman una amplia base para el fomento y puesta en práctica 
de un estilo de vida activo y saludable relacionado con la cultura deportiva: jugador 
+ espectador. Continuando con este concepto dentro de la enseñanza comprensiva 
del deporte, es evidente que uno de los objetivos es la adquisición del compromiso 
deportivo (Butler, 2006; Light, 2003), lo que significa que todos los estudiantes deben 
comprometerse (engagement) con un estilo de vida activo y cultural-deportivo, crean-
do y consolidando un hábito para toda la vida, que desde una perspectiva saludable, 
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va más allá de las horas de práctica, pues también se debe aprender a cuidar los 
tiempos de descanso (sueño), nutrición, etc. 

	 2º) El profesor y la metodología de enseñanza: se fundamenta en la ense-
ñanza mediante la búsqueda, pues permite favorecer la comprensión de los proble-
mas tácticos de los estudiantes. Las reflexiones, las preguntas, la propuesta de indici-
os o los debates de ideas que los docentes deben plantear a los jugadores durante la 
práctica son relevantes para el entendimiento de la táctica. En algunos de estos casos 
permite que se aprenda entre iguales, pues unos estudiantes pueden aprender de 
otros, dado que las formas de expresarse o los ejemplos que ponen pueden ser más 
significativos para ellos. A su vez, también puede ser útil para favorecer la autonomía 
y responsabilidad de los alumnos. Es una técnica que facilita los aprendizajes a los 
alumnos con curiosidad, y que su vez posibilita que los jugadores que aprenden más 
rápido ayuden a los jugadores que tienen alguna dificultad para comprender las diná-
micas de los juegos propuestos por los docentes. En este sentido, la persistencia en 
los procesos de aprendizaje son claves para la profundización en los distintos conoci-
mientos deportivos. Los estilos de enseñanza mediante la búsqueda más extendidos 
son la resolución de problemas y el descubrimiento guiado, ambos se apoyan en 
el desarrollo social y del grupo de participantes, pues entre todos deben de ayudarse 
para encontrar la mejor solución posible al problema táctico planteado. 

	 Además de estos estilos de enseñanza, hay otras estrategias didácticas para 
reflexionar y profundizar en los aprendizajes, siendo importante la creatividad de los 
docentes:
	 1) Uso de smartphones para grabar a compañeros jugando, después observar 
y analizar las acciones realizadas según el problema a solucionar. Cada día hay más 
software gratuito de análisis de juego en los deportes, se puede utilizar alguno de el-
los para motivar a los alumnos con las tecnologías avanzadas.
	 2) Realizar tiempos muertos durante los juegos reducidos que se practican, 
para crear espacios de reflexión sobre lo que se puede mejorar y lo que se está ha-
ciendo bien.
	 3) Diseñar juegos nuevos o representar gráficamente jugadas en pizarras con 
imanes para analizar el problema y la complejidad táctica favoreciendo la compren-
sión y la solución.
	 4) “Congelar el juego” (Mitchell, Griffin, & Oslin, 2013): permite que los alumnos 
perciban y analicen tanto los errores como las acciones correctas, comentarlos o re-
construir el juego. Recomiendan que exista algún estímulo preestablecido (ej. Uso de 
silbato, dos palmadas fuertes, decir “stop”) para que cuando se efectúe, de manera 
inmediata, todos los participantes se paren y se pueda analizar la situación concreta 
del juego. Una variante puede ser que los alumnos desde un ángulo superior donde 
se pueda ver todo el espacio de juego realicen fotografías de situaciones importantes 
y después se analicen con el objetivo de mejorar.

	 Es importante la secuenciación en la complejidad de la pedagogía deporti-
va. Para explicar la progresión en las tareas que se desarrollan dentro de una unidad 
didáctica se considera el planteamiento de García-López y Gutiérrez (2016) basado 
en un doble criterio: el contexto táctico y los elementos técnicos donde se foca-
lizan los aprendizajes. El nivel de dificultad de la tarea/juego se adecua desde una 
menor a mayor complejidad del contexto táctico, modificando de manera secuencial 
normas del juego, espacio o funciones de determinadas áreas de juego, tiempo, nú-
mero de jugadores, características del móvil y variantes de manejo, características de 
los implementos o de las metas. Los autores recomiendan seleccionar lo mejor posi-
ble los elementos que caracterizan la pedagogía táctica de los deportes. Para enten-
derlo mejor, a continuación, se pone un ejemplo sobre la progresión en los deportes 
de invasión, pues ha sido la categoría de deportes más estudiada. Los elementos que 
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configuran el contexto táctico son:

	 a) Problemas tácticos o principios de acción: son representaciones de la 
situación en la que se encuentran los jugadores durante las acciones de juego (Bayer, 
1992). Los problemas tácticos en los deportes de invasión son tres para el ataque: 
conservar el móvil, avanzar hacia la meta contraria y conseguir el objetivo, y tres para 
la defensa: robar el móvil, evitar el avance del oponente hacia la meta propia y evi-
tar que consigan el objetivo. Estos problemas tácticos ofensivos y defensivos hacen 
referencia a principios opuestos, que se pueden emparejar. Además de estos proble-
mas tácticos operacionales se pueden enumerar otros, en función del deporte y los 
distintos autores; por ejemplo: el problema sobre el inicio y reinicio del juego (Mitchell 
et al., 2013) desde distintas situaciones de juegos (saque inicial, de meta o de fondo, 
de banda, de esquina, faltas directas o indirectas, etc.). En problemas tácticos más 
avanzados, cuando los niños han comprendido y saben aplicar los problemas tácticos 
operacionales (Bayer, 1992), se pasaría a problemas tácticos más complejos (Gonzá-
lez-Víllora & Teoldo, 2015) que son cinco en ataque: penetración, cobertura ofensi-
va, movilidad, espacio y unidad ofensiva, y cinco en defensa: contención, cobertura 
defensiva, equilibrio, concentración y unidad defensiva. Estos problemas tácticos se 
recomienda tratarlos en Educación Secundaria y/o extraescolar.

	 b) Número de jugadores: es un factor limitante que dependiendo del nivel de 
pericia de los estudiantes pueden llegar a poder resolver con un mínimo de garantías 
de éxito una u otra acción de juego. Los docentes deben aprender a dominar el dise-
ño y aplicación de los juegos reducidos, aprender sus variantes y qué implicaciones 
conlleva en la práctica. Para controlar esta competencia desde las evidencias cientí-
ficas es recomendable consultar revisiones sistemáticas en diferentes deportes que 
analizan juegos reducidos con diferentes variables: p. ej. en fútbol (Sarmento, Cle-
mente, Harper, Teoldo, Owen, & Figueiredo, 2018), o en baloncesto (Sansone, Tessi-
tore, Lukonaitiene, Paulauskas, Tschan, & Conte, 2020). De manera particular, resulta 
de especial interés para el aprendizaje táctico los juegos reducidos con superioridad o 
inferioridad numérica en los equipos, o aquellos en los que se incluye uno o dos juga-
dores con el rol de “comodín” (Correia, Lopes, González-Víllora, Sarmento, & Teoldo, 
2020), pues son juegos que facilitan la comprensión estratégica del juego, así como 
la aplicación práctica con un poco de ayuda (jugador comodín ofensivo o defensivo). 
Ayuda que más adelante se ira retirando con el objetivo de intentar desarrollar las 
mismas ideas y comportamientos tácticos pero en igualdad numérica.

	 3º) Enseñanza contextualizada e individualizada: sobre la aplicación prácti-
ca de los modelos pedagógicos, MacPhail, Larsson y Quennerstedt (2020) se realizan 
varias preguntas como: ¿comenzamos ya a adaptarlos a cada contexto y objetivos 
específicos? o por el contrario ¿seguimos “copiando” recetas de expertos? Los auto-
res proponen que los docentes dejen de obsesionarse con los procesos de enseñan-
za, es decir en cómo enseñar, y focalicen sus esfuerzos y objetivos en por qué y para 
qué enseñar, es decir centrarse en los aprendices, y para qué les va a ser útil lo que 
se aprenden en clase. Se trata más de “modelar”, adaptándolo al contexto local y a 
los estudiantes, que de replicar o reproducir los modelos. Los docentes deben poner 
en práctica el desarrollo del aprendizaje situado, siendo básico concretar e individua-
lizar las tareas, los juegos modificados o las tareas correctivas a los diferentes ritmos 
de aprendizaje. En este sentido, se debe dar retroalimentación (feedback), aplaudir la 
toma de decisiones y acciones positivas desarrolladas en cada contexto. Pero, a su 
vez, se deben utilizar los errores de los jugadores como forma de aprendizaje. 

	 4º) Los juegos modificados: los juegos se realizan en un contexto de práctica 
deportiva donde se dan infinitas interacciones con compañeros, oponentes y relacio-
nes espaciotemporales. Es necesario que el jugador aprenda en situación de juego 
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global (Bunker & Thorpe, 1982), pero distinta a la del deporte formal, ya que este de-
porte normalizado está diseñado para el juego de adultos. En la figura 5 se presentan 
diferentes formas de juegos modificados.

	 Los juegos modificados están orientados al aprendizaje de uno o varios depor-
tes en el que se modifican algunas de sus características para facilitar el aprendizaje 
de un elemento del juego. En este sentido, Thorpe, Bunker y Almond (1984) propu-
sieron dos formas de modificación principalmente: por representación y por exage-
ración. En estos dos tipos de juegos modificados siempre se conserva la esencia 
del juego al que representa. Es decir, mantiene las características de la categoría de 
deportes a la que pertenece. A su vez, debe contener una riqueza contextual eleva-
da. Por ejemplo, si nos gustaría enseñar tenis, deporte de red en cancha dividida, los 
juegos modificados para su aprendizaje deberán mantener las características de uno 
o varios jugadores de un equipo en cada lado del campo, divididos por una red, y en 
la que intervienen con el móvil de forma alternativa, una vez cada jugador o equipo 
(dobles).

	 Los juegos modificados por representación son aquellos que simplifican el 
deporte formal adaptándolo de forma más reducida y simplificada (tamaño y peso 
de materiales, reducción de espacio, adaptación de normas sobre el tiempo, menor 
número de jugadores, etc.), pero no se cambian otras características del juego, man-
teniendo la complejidad contextual. En este caso, se encuentran los minideportes, 
un ejemplo en los deportes de invasión podría ser el minibasket, mientras que en los 
deportes de red podrían ser el minivoley o el minitenis.

	 Los juegos modificados por exageración son aquellos que agrandan o am-
plían un aspecto del juego, reduciendo o incluso eliminando otros. Por ejemplo, si se 
juega al bádminton y se aumenta la altura de la red para que los jugadores se vean 
obligados a realizar movimientos exageradamente parabólicos con el móvil para su-
perar la red (bombeando la trayectoria del volante), se consigue que los jugares ten-
gan más tiempo para anticiparse y percibir dónde va a ir el volante y poder colocarse 
adecuadamente, favoreciendo de esta manera que se mantenga durante más tiempo 
el volante en juego sin que caiga al suelo. Además, con esta modificación se consigue 
eliminar la acción de remate, dado que si se efectúa es muy probable que el volante 
termine en la red; al limitar el principal gesto técnico-táctico de finalización del punto, 
se está exagerando el principio táctico de mantener el móvil en juego.
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	 Los juegos modificados que combinan la representación y la exageración 
son aquellos en los que se exagera un elemento del juego, pero introducido dentro 
de un juego de representación. Con ello, se prioriza que se aprenda un aspecto cla-
ve, pero a partir de un juego modificado que se parece más al deporte. Por ejemplo, 
si se está jugando al minibasket y se pretende potenciar que se suba el balón por el 
centro de la pista, se puede incluir un espacio central en forma rectangular, al cual se 
le puede poner un nombre (ej. “zona mágica”), en la cual solo puede entrar un juga-
dor atacante, bien con el balón o sin balón, pero los jugadores defensas no pueden 
acceder; de esta manera se facilita que los jugadores descubran por sí mismos dos 
posibles soluciones tácticas, bien subir el balón a la otra pista mediante el bote o bien 
hacerlo mediante un pase a un compañero en esta zona para que lo haga él; además 
se puede reflexionar sobre cuál de ellas es más efectiva atendiendo a los distintos 
escenarios prácticos que se presenten. 

	 5º) El desarrollo táctico-técnico es algo esencial dentro de la enseñanza 
comprensiva del deporte. Este enfoque está basado en el aprendizaje de las tomas 
de decisiones en contextos de juego real, pero además también se deben aprender 
elementos del juego fundamentales relacionados con la anticipación, la atención o 
la percepción (Memmert et al., 2015), sin dejar de tener en cuenta la realización de 
las habilidades deportivas. El mecanismo de ejecución técnico-táctico pasa de ser 
el más importante en el modelo tradicional-técnico a un medio para el desarrollo de 
la anticipación, percepción y decisión de los estudiantes. Por tanto, no solo se debe 
tener en cuenta la fatiga física, sino también la fatiga mental debido a la práctica de-
portiva (para profundizar sobre este tipo de fatiga se puede consultar el metaanálisis 
sobre fútbol efectuado por González-Víllora, Prieto-Ayuso, Cardoso, & Teoldo, 2020). 
Consecuencia de ello, los profesionales deben conocer y aplicar herramientas que 
permitan saber las cargas físicas y cognitivas que tienen las diferentes actividades y 
juegos, así como las sesiones, para poder adaptarse y variar la intensidad de las tare-
as atendiendo a los niveles de los jugadores en cada contexto y fase del curso esco-
lar/temporada deportiva. Sin duda, el desarrollo táctico-técnico va a ser un elemento 
clave que va a marcar la progresión de los aprendizajes a medio y largo plazo, siendo 
el docente/entrenador el que individualice la enseñanza.

	 A medida que se vaya avanzando en el conocimiento y aplicación táctica, los 
estudiantes aprenderán a leer el juego en sus diferentes fases, por ejemplo, en los 
deportes de invasión: contrataque, ataque, balance/repliegue defensivo y defensa. El 
docente debe ir aportando indicios o ayudas para que los jugadores se familiaricen 
con el análisis táctico, para conocer tanto los puntos fuertes y débiles del juego del 
propio equipo, como los del oponente; de esta manera, los jugadores deben buscar 
estrategias que favorezcan las fortalezas e intentar que las debilidades del propio 
equipo no sean visibles; así como hacer planes de acción con estrategias que bus-
quen aprovechar las debilidades del rival, con el objetivo de evolucionar y mejorar 
como deportistas. Nunca se debe olvidar el enfoque educativo, y, por tanto, además 
del aprendizaje táctico siempre se tienen que potenciar y valorar actitudes positivas y 
de juego limpio.

	 Finalmente, se tiene que fomentar y crear escenarios tácticos favorables para 
el desarrollo de la creatividad (Hastie, 2010; Memmert, 2010) e inteligencia táctica. 
En la práctica se debe aplaudir las acciones innovadoras e imaginativas de los juga-
dores. Los practicantes son jóvenes y deben ser valientes en probar y experimentar 
acciones novedosas para valorar si son efectivas o no en el juego contextualizado. 
Fink et al. (2018) midieron la actividad alfa del EEG (Electroencefalograma) durante 
la imaginación de movimientos creativos en situaciones de toma de decisiones en 
fútbol, apoyando firmemente la idea de que la creatividad no es un proceso uniforme, 
sino que implica múltiples procesos cognitivos que dependen del dominio específico 
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de la creatividad; en consonancia con la noción común de que la creatividad se basa 
en diversas redes neuronales y que los diferentes dominios de la creatividad están 
asociados a diferentes regiones del cerebro (Boccia et al., 2015). Demostraron que el 
pensamiento creativo en situaciones de toma de decisiones recluta redes cerebrales 
específicas que apoyan los procesos relacionados con la atención visoespacial y las 
imágenes en movimiento, mientras que el aumento relativo del poder alfa (EGG) en 
condiciones más creativas y en individuos con mayor potencial creativo podría reflejar 
un patrón relevante en los diferentes dominios de creatividad. 

	 De hecho, Memmert (2010) afirmó que la escasez de información aportada por 
los docentes lleva a los jugadores a fijarse en un mayor número de estímulos, que a su 
vez se relacionan con mejores niveles creativos. Por tanto, la paciencia y motivación 
del docente es clave, pues se debe dar tiempo suficiente para el aprendizaje con las 
tareas o juegos, sobre todo aquellos más complejos. Además, en la aplicación didác-
tica se debería realizar varias veces una misma tarea variando algún elemento estruc-
tural o funcional para ir enriqueciendo la progresión. Sin duda, es preciso redundar 
sobre la duración de los periodos de práctica o unidades didácticas, pues se deben 
prolongar en el tiempo, de más larga duración (entre 14 y 21 sesiones aproximada-
mente), pues es fundamental para que los estudiantes perciban los aprendizajes de 
manera evidente (González-Víllora et al., 2021). De hecho, en el ámbito extracurricular 
se recomienda un mayor número de tareas de aprendizaje técnico en las condiciones 
con mayor riqueza contextual posible, pues es conveniente realizar una práctica com-
plementaria por medio de juegos modificados, tareas y ejercicios correctivos (García-
López y Gutiérrez, 2016). Para aquellos que quieran profundizar en ello se recomienda 
consultar la propuesta de innovación docente para una escuela de rendimiento en 
fútbol (Pastor-Vicedo y González-Víllora, 2020).

1. ¿Por qué y para qué utilizar el m
odelo de la 

Enseñanza C
om

prensiva del D
eporte?



2. ¿CÓMO UTILIZAR 
EL MODELO DE 
ENSEÑANZA 
COMPRENSIVA DEL 
DEPORTE?

	 La estrategia en la práctica varía mucho dentro de los modelos de enseñanza 
comprensiva del deporte. Quizás el más extendido internacionalmente es el de Mit-
chell, Oslin y Griffin (2013), Tactical Games Approach (TGA), que utiliza una estrate-
gia global-analítico-global. Después de un planteamiento global, se tratan de manera 
analítica los aspectos táctico-técnicos, para acabar utilizando el mismo planteamien-
to global. El aspecto táctico se desarrolla de manera analítica con una reflexión sobre 
lo que está ocurriendo en el juego, y el aspecto técnico se desarrolla mediante una 
tarea donde un elemento técnico se enseña de manera exhaustiva y con un nivel de 
dificultad adecuado. Por tanto, se sigue una secuencia de fases en el modelo con este 
orden:

REFLEXIÓN	  JUEGO  REFLEXIÓN  TAREA  JUEGO  REFLEXIÓN FINAL

	 Por motivos de extensión, en este capítulo no se han podido incluir todas las 
recomendaciones para un mejor desarrollo práctico de la enseñanza comprensiva del 
deporte, siendo los deportes de invasión los que se han tratado en mayor medida, 
pero sin abordar el resto de las categorías deportivas. Por esta razón, nos gustaría 
aconsejar que los lectores que deseen profundizar en este sentido consulten la recien-
te publicación de González-Víllora et al. (2021), donde se desarrolla el Modelo centra-
do en el Juego y la alfabetización deportiva, incluyendo las principales ideas y teorías, 
así como sugerencias de cómo llevar a la práctica este enfoque en la Educación Física 
y en las diferentes categorías deportivas (deportes de invasión, red y muro, campo y 
bate, blanco y diana e individuales). De hecho, se facilita información en cuestiones 
como la evaluación y la fidelidad de la aplicación de la enseñanza comprensiva del 
deporte. Además, en el capítulo final se aborda la cuestión de la hibridación de mode-
los pedagógicos (González-Víllora, Evangelio, Sierra-Díaz y Fernández-Río, 2019), en 
el que se provee cómo se puede combinar la enseñanza comprensiva del deporte con 
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	 La estructura básica de la sesión de Educación Física con tres partes (calenta-
miento, parte principal y vuelta a la calma), está basada en planteamientos tradiciona-
les centrados en la repetición de las habilidades técnicas, con un gran peso conduc-
tista y desde la perspectiva docente. La progresión de los aprendizajes está prefijada 
por una secuencia de juegos o tareas organizados previamente, sin tener en cuenta 
las capacidades de los jugadores y de cómo los ponen en práctica, es decir, a modo 
de “receta de ejercicios”. Esta estructura de sesión básica ha quedado obsoleta, pues 
no aporta respuestas a los constructos prácticos de los nuevos modelos pedagógi-
cos centrados en el alumno y a los avances didáctico-científicos desarrollados en los 
últimos veinte años (González-Víllora, 2019). 

	 Como consecuencia de ello, en la enseñanza comprensiva del deporte se 
ha propuesto un nuevo esquema de sesión (Mitchell et al., 2013; Oslin y Mitchell, 
2006), con el objetivo de realizar unos aprendizajes más significativos, desde una 
aproximación práctica basada en la táctica de los juegos deportivos. La sesión didác-
tica propuesta por Mitchell, Oslin y Griffin (2006-2013) se fundamenta en las fases y 
componentes del ciclo de enseñanza que se puede observar de forma gráfica en la 
figura 6. Además, se explica con más profundidad y adaptado al ámbito español en la 
figura 7. 

2.2 ESTRUCTURA BÁSICA DE LA 
SESIÓN EN LA ENSEÑANZA 
COMPRENSIVA DE LOS DEPORTES

otros modelos pedagógicos como la educación deportiva y el aprendizaje coopera-
tivo. Por tanto, es un libro que muestra los avances que se han hecho con el Modelo 
centrado en el Juego desde los primeros trabajos de Thorpe, Bunker y Almond en la 
Universidad de Loughborough. Se ayuda al lector a considerar el proceso de modifi-
cación a través de una serie de contextos y modelos pedagógicos, proporcionando 
sesiones de ejemplo, ideas y orientaciones para la evaluación. En resumen, se expone 
y se explica una práctica guiada en la enseñanza comprensiva del deporte.
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	 En ambas figuras: 6 y 7, desde el primer momento todos los alumnos juegan y 
participan en grupos reducidos, además es recomendable que se incorporen los mó-
viles desde el principio: balones, pelotas…; se busca motivar desde el primer instante 
que se tiene contacto con los alumnos, intentando desarrollar el compromiso con el 
aprendizaje propio y el de los demás. Por tanto, se elimina el calentamiento tradicio-
nal de la parte inicial de la sesión, implementando en esta primera parte la práctica 
de un juego modificado reducido (exageración y/o representación). Por tanto, es una 
estructura de sesión centrada en los jugadores, pues tanto sus capacidades como la 
aplicación reflexivo-práctica que realicen irán guiando la progresión en los aprendiza-
jes.

	 El modelo de sesión que se ha expuesto en la figura 6 fue desarrollado para el 
ámbito norteamericano. Dicha estructura ha sido adaptada el contexto español (Gon-
zález-Víllora, 2019). A continuación, se expone este esquema y su explicación para 
una sesión de deportes de invasión (Figura 7).

	 Al entender que el dominio de la aplicación de este ciclo de enseñanza (nueva 
sesión en iniciación deportiva) es clave para poder implementar con éxito la enseñan-
za comprensiva del deporte, a continuación, se desarrolla una sesión práctica com-
pleta para tener un ejemplo detallado de cómo diseñar y poner en práctica cada una 
de las fases.
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0. Competencias y objetivos didácticos. Breve introducción de la sesión

	 Profesor/a (P): “en la sesión anterior abordamos el aprendizaje de la conser-
vación del balón mediante la conducción. ¿Qué otros aspectos son básicos para no 
perder el balón y mantener su posesión?” 

	 Respuesta Grupo (RG): “si tienes el balón: el pase y el control; si no tienes el 
balón hay que desmarcarse a los espacios libres”. 

	 (P): “pues bien, estas son las acciones que vamos a aprender en esta sesión. 
Vamos a ser capaces de mantener la posesión del balón mediante el pase, la recep-
ción y el desmarque, en situaciones de superioridad ofensiva”. 

1. Primer juego modificado

	 Organización: el terreno de juego será de 20 x 10 m2, dividido en dos partes de 
10 x 10 m2. Se jugará en equipos de tres jugadores, cada equipo inicialmente en un 
campo. 

	 Desarrollo: el equipo que posea el balón deberá conseguir dar cinco pases 
sin perder el balón. Uno de los integrantes del equipo rival, por turnos, pasará al otro 
terreno de juego para intentar robar la pelota. Si la roba antes de que el equipo ata-
cante consiga los cinco pases deberá pasar a un compañero de su propio campo, y 
después volver también allí para colaborar con sus compañeros. Uno de los jugado-
res del equipo que ha perdido el balón pasaría a intentar robarlo en campo contrario. 
Si un equipo consigue dar los cinco pases obtiene un punto y cede el balón al equipo 
rival, pasando a intentar robarlo en campo contrario. Si hubiera alumnos de bajo nivel 
en el control, se puede hacer un grupo con estos alumnos y permitirles el control o 
ayudarse con las manos. También se pueden utilizar otras adaptaciones defensivas 
como tener las manos atrás para defender. Este primer juego, normalmente, es una 
modificación por exageración, priorizando aquel principio táctico y acción o acciones 
técnico-táctica/s que se pretenden enseñar. 

2. Concienciación táctica: foco táctico-técnico

	 P: “cuando das un pase, ¿qué debes de tener en cuenta?”
	 RG: “la posición de rivales y compañeros, para pasar al compañero que se 
encuentre desmarcado”. 

	 P: “¿de quién es la responsabilidad que se dé un buen pase, del jugador con 
balón o de los jugadores sin balón?” 

	 RG: “tan importante es el jugador que da el pase, como el jugador que debe 
desmarcarse para recibir el balón”.

3. Práctica de la habilidad: foco en la habilidad técnico(-táctico)

	 Organización: se marca con conos un pentágono de 5-8 m de lado, colocán-
dose un jugador en cada cono, y en uno de los conos dos jugadores, uno de ellos con 
balón. A la voz de ¡ya! el jugador con balón deberá pasar en un sentido determinado el 
balón a un compañero, éste al siguiente y así sucesivamente hasta que el balón llegue 
al primer pasador. El jugador sin balón del primer cono deberá recorrer por fuera el 
pentágono, tratando de acabar el recorrido antes que el balón. Los pasadores deben 
realizar pases rápidos y precisos para ganar al corredor. A continuación, se cambia el 
sentido de los pases y el jugador que va por fuera.
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	 Correcciones a la ejecución: foco técnico(-táctico): 

	 * Superficie interior del pie para el golpeo, dadas las necesidades de precisión 
y la distancia. 

	 * Colocar el pie de apoyo cerca del balón. 

	 * Controles rápidos o ejecución al primer toque (anticipar por dónde y cómo 
va a venir el balón/percibir donde están mis compañeros libres de marca para poder 
pasarles y dar continuidad al juego).

	 Para los menos habilidosos se puede jugar un fútbol-golf: designar un objetivo 
o zona, e intentar llegar a él con el balón con el menor número de golpeos posible, 
haciendo un recorrido de 6-8 “hoyos”. 

	 Existe el mito de que en la enseñanza comprensiva del deporte no se aprenden 
en profundidad las habilidades técnicas; esto es por desconocimiento; tal y como se 
puede observar en esta fase de la sesión mediante las tareas correctivas se puede 
influir de manera directa en la mejora de las habilidades técnico-tácticas en las que 
uno o varios estudiantes suelen tener problemas durante el juego contextualizado. La 
diferencia recae en que en la enseñanza comprensiva del deporte no se realizan tare-
as correctivas sobre la técnica hasta el momento el que el jugador ha comprendido el 
para qué y por qué son necesarias en el juego, y, por tanto, están motivados para su 
aprendizaje, pues tienen la intención de realizar estas acciones técnico-tácticas con 
más eficacia durante un juego modificado o partido. En el modelo tradicional, los ju-
gadores repiten tareas o ejercicios sin saber cuál es su utilidad; de hecho, en ocasio-
nes tienen automatizados gestos deportivos, pero no los usan de manera inteligente 
en situaciones reales de juego.

4. Reincorporación al juego o segundo juego

	 Repetición del juego inicial o juego 1, pudiendo incorporar un segundo jugador 
para tratar de robar el balón, o aumentar el número de pases para conseguir el punto. 
Este segundo juego debe de seguir con una progresión; por tanto, será un juego que 
se parece más al deporte que el primer juego que se desarrolla en la sesión; en este 
caso, en lugar de favorecer un 3 vs 1, pues se juega a un 3 vs 2. En sesiones más 
avanzadas dentro de una unidad didáctica de enseñanza comprensiva del deporte, 
los juegos del final de la sesión suelen estar más orientados a la combinación exage-
ración-representación o de representación (minideportes).

5. Concienciación táctico-técnica para que se comprenda mejor los aprendizajes

	 Preguntas (P) sobre lo aprendido o exposición de problemas tácticos similares 
(reflexión grupal) y las respuestas (R) basadas en los principios tácticos y su aplicaci-
ón técnico-táctica:

	 P: cuando estamos jugando un 3 vs 2, ¿a qué jugador hay que pasar el balón?

	 R: al jugador libre de marca.

	 P: cuando se termina de dar un pase, ¿qué hay que hacer después?

	 R: un movimiento de desmarque a un espacio libre, para facilitar al jugador con 
balón el siguiente pase.
	 La estructura de la nueva sesión práctica de la enseñanza comprensiva del de-
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porte tiene el objetivo de implicar más cognitivamente a los estudiantes, desarrollan-
do en profundidad la conciencia hacia los elementos claves: anticipación, percepción, 
resolución de problemas tácticos y toma de decisiones. Por tanto, esta nueva sesión 
se basa en un enfoque alejado de la Educación Física tradicional, donde la enseñanza 
de los deportes se focalizaba en la ejecución de habilidades específicas y la repeti-
ción de ejercicios de técnica individual, así como el desarrollo de la condición física 
asociado a estos elementos técnicos. La consecuencia es que queda desfasado el 
esquema de sesión tradicional compuesto por calentamiento, parte principal y vuelta 
a la calma; y dando paso al uso del nuevo esquema de sesión que ha sido planteado 
en la figura 7 de este apartado.

	 Por ello, si se pretende educar de forma integral a los estudiantes se hace im-
prescindible relacionar la nueva estructura de sesión con las técnicas de enseñanza 
mediante la búsqueda, entre otras: descubrimiento guiado y resolución de problemas. 
Los estilos de enseñanza mediante la búsqueda se basan en aprendizajes significati-
vos, activos y más profundos, pues se realizan por descubrimiento frente a un apren-
dizaje repetitivo-memorístico y receptivo (pasivo). Aunque ello requiere algo más de 
paciencia por parte del docente en las tareas o juegos que deben realizar en cada 
sesión.

	 Los pasos que se deben seguir en cada sesión práctica se han detallado justa-
mente en el apartado anterior (2.2.). A continuación, se tratará de explicar cómo seguir 
la progresión de las sesiones dentro de una unidad didáctica o de una planificación 
educativa más a largo plazo.

	 En la pedagogía de la enseñanza comprensiva del deporte hay dos tipos 
de planteamientos didácticos: horizontales y verticales.

	 • Enfoque horizontal: desarrolla las competencias tácticas de los estudiantes a 
partir del uso en paralelo de una agrupación de deportes con principios tácticos co-
munes, teniendo siempre en consideración la adaptación de la dificultad de los juegos 
a las capacidades motrices de los alumnos. Un ejemplo práctico del planteamiento 
horizontal para los deportes de red y muro se encuentra en Contreras et al. (2007).

	 • Perspectiva vertical: basada en la idea clásica de aprender los deportes de 
manera individual y específica, pero en lugar de centrar el foco en el aprendizaje de 
habilidades motrices específicas como el modelo técnico-tradicional, en la enseñanza 
comprensiva del deporte se plantean juegos donde aparecen los problemas para con-
seguir los objetivos de cada juego deportivo, buscando soluciones técnico-tácticas. 
Desde el diseño práctico de los enfoques verticales hay más variedad de fuentes, 
entre otras: para deportes de invasión (Méndez, 2009), para deportes de red y muro 
(Méndez, 2011), así como ejemplos en modalidades deportivas específicas en cada 
grupo de deportes (González-Víllora et al., 2021; Mitchell et al., 2013).

	 Estos planteamientos no son excluyentes, ello se ve reflejado en la propuesta 
complementaria de Contreras et al. (2001) para construir un modelo de iniciación de-
portiva para el entorno escolar, desarrollando una planificación basada en tres fases:

2.3 PASOS QUE SE DEBEN SEGUIR 
PARA LA PUESTA EN PRÁCTICA
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	 1) Desarrollo de las habilidades básicas y estratégicas mediante juegos moto-
res y actividades de todo tipo.
	 2) Fase intermedia con la aplicación de enfoques horizontales en los distintos 
grupos de deportes (figura 4).
	 3) Implementación de enfoques verticales en distintas modalidades deportivas 
específicas. 

	 Estas tres fases se adaptarán en los diferentes cursos con una mayor o menor 
duración atendiendo a la complejidad de los deportes a practicar, así como el nivel 
de pericia y habilidad de los estudiantes, atendiendo de esta manera el aprendizaje 
situado y la adaptación individualizada en cada grupo y deportista.

	 Si se analizan aquellos estudios sobre la transferencia entre modalidades de-
portivas de una misma categoría de deportes, los resultados han sido positivos, tanto 
en deportes de invasión (Lee & Ward, 2009) como en deportes de red (Jones & Farrow, 
1999), pero todavía es más relevante que en aquellas investigaciones donde se ha 
evaluado la transferencia atendiendo a los diferentes niveles de pericia de los parti-
cipantes, existe una mayor transferencia en los jugadores de nivel de habilidad bajo 
(Lee & Ward, 2009) o medio (Holt et al. 2006). Usados de manera adecuada, estos 
enfoques comprensivos pueden favorecer la inclusión y participación, pues todos los 
jugadores y jugadoras, independientemente de su nivel de pericia, podrán sentirse 
competentes.
	 Si se analizan los planteamientos horizontales de la enseñanza de los deportes 
bajo el prisma científico, solo conocemos dos estudios que han centrado su atención 
en los deportes de invasión, pero desde perspectivas diferentes. Por una parte, Mem-
mert y Harvey (2010) identificaron situaciones típicas en las que la transferencia entre 
juegos fue posible en la manipulación del móvil: manos, pies o implementos. Por otra 
parte, García-López (2013) mostró cómo una implementación didáctica global en los 
deportes de invasión tuvo su transferencia al floorball, tanto en el conocimiento pro-
cedimental como en la toma de decisiones. 

	 Además de estos estudios, en la bibliografía especializada hay aportaciones 
didácticas sobre la progresión táctica. A continuación, se incluye una de estas pro-
puestas a modo de ejemplo, en concreto el planteamiento en diferentes niveles de 
complejidad táctica de los deportes de invasión desarrollada por Mitchel et al. (2013), 
que se expone a continuación en la tabla 2. Estos autores recomiendan que los alum-
nos de cuarto curso de Educación Primaria aprendan en contextos tácticos de nivel 
intermedio, es decir hasta un máximo de un juego de 4x4. Además, como ya se intro-
dujo en este capítulo cuando se habló del número de jugadores, es muy interesante 
incluir juegos modificados con superioridad o inferioridad numérica (4x2, 2x3, 2x2+1, 
2x2+2), pues se amplía la riqueza táctica y la aplicación de soluciones a los problemas 
tácticos en distintas situaciones. Si se quiere aprender sobre cómo enseñar otras ca-
tegorías de deportes se pueden consultar algunas publicaciones de referencia que se 
ocupan de ello (p. ej. González-Víllora et al., 2021; Mitchell et al., 2013).
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	 Finalmente, en cuanto al aspecto técnico, la secuenciación de la dificultad iría 
desde el aprendizaje de las habilidades específicas, que son más sencillas, a las más 
complejas. A su vez, se enseñarían antes aquellas habilidades imprescindibles para 
poder jugar a un deporte, como por ejemplo realizar un servicio en los deportes de 
red que permita poner el móvil en juego o botar sin hacer dobles o pasos para de-
splazarse con el balón en baloncesto. La enseñanza de la técnica está supeditada a la 
enseñanza de la táctica, pues lo primero que se elige en este modelo es el problema 
táctico a solucionar, y este condiciona los elementos técnico-tácticos a realizar; por 
ejemplo, si se quiere avanzar hacia la meta contraria en un deporte de invasión, el 
jugador atacante con balón (JAcB) puede progresar mediante conducciones, regates 
y pases (con o sin fintas), mientras que el jugador atacante sin balón (JAsB) debe rea-
lizar recepciones y desmarques (ver tabla 3).

	 Si se profundiza sobre cómo abordar la progresión de la enseñanza, el apren-
dizaje de un deporte se puede comenzar por un problema táctico u otro dependiendo 
básicamente de la experiencia y del nivel de pericia de los estudiantes. Las investiga-
ciones que se han realizado en este sentido han sido sobre los deportes de invasión, 
tanto en el ámbito escolar (Gutiérrez, Fisette, García-López, & Contreras, 2014), en el 
ámbito extraescolar y en concreto en una academia orientada al rendimiento en fútbol 
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(González-Víllora, García-López, & Contreras-Jordán, 2015), como la comparación de 
los resultados de los aprendizajes en estos diferentes contextos (Gutiérrez, González-
Víllora, García-López, & Mitchell, 2011). Si se analizan estos estudios se puede ob-
servar que en situaciones normales de juego a los jugadores les resulta más sencillo 
aplicar tomas de decisiones adecuadas para avanzar a la meta contraria que para 
conservar el móvil y no perder la posesión. Siendo este hecho más evidente cuando 
los niños son más jóvenes (desde los 7 a los 11-12 años), quedando diluido a mayor 
edad: los participantes mostraron mejores habilidades para conservar el balón, pues 
la capacidad defensiva es más elevada, haciéndose evidente una mayor presión de-
fensiva y los jugadores aprecian más el tener el balón y no perderlo con facilidad.

	 Se recomienda que en Educación Primaria (6-12 años) las unidades didácticas 
se inicien con juegos modificados y tareas que ayuden al jugador novel a efectuar el 
avance de manera adecuada en ataque, con la realización de pases, conducciones y 
regates cuando se lleva el balón, y de desmarques a los espacios libres cuando no se 
es poseedor del mismo. A su vez, parece pertinente ayudar a percibir en qué situacio-
nes de juego es mejor conservar el balón que seguir avanzando, fundamentalmente 
porque se corre el riesgo de perder la posesión del móvil. Para ello, se deben diseñar 
juegos modificados y realizar concienciaciones tácticas. En Educación Secundaria 
(13-16 años) se pueden iniciar las unidades didácticas de juegos modificados en con-
textos de conservar, para continuar con tareas o juegos que mejoren las posibilidades 
de progresar hacia la meta contraria o de finalizar con éxito la jugada. En los contextos 
orientados al rendimiento, las fases de aprendizaje se aceleran aproximadamente en 
dos años (se debe evaluar cada contexto/jugadores), pues debido al entrenamiento y 
la práctica deliberada los jugadores consiguen mejores niveles de pericia a más corta 
edad. 

	 A modo de síntesis, la secuenciación pedagógica la van a marcar dos facto-
res clave: el factor técnico (contexto táctico y elementos técnicos donde se focalizan 
los aprendizajes) y el factor relacionado con la pericia deportiva y de aprendiza-
je que vayan demostrando los jugadores durante la práctica; en cualquier clase 
o equipo se tendrán diferentes ritmos de aprendizaje (grupos de naturaleza hetero-
génea en comprensión, condición física, habilidades motrices, actitudes, etc.), y se 
debe avanzar más rápido o más lento atendiendo al contexto y al grupo específico. 
El aprendizaje situado y el refuerzo individualizado toman una relevancia clara en este 
sentido. Los docentes o entrenadores deben atender con más recursos y feedbacks 
a aquellos alumnos que demuestren tener más dificultades para progresar.

	 Si se tiene en cuenta la programación anual, se tendrá que planificar cuántas 
unidades didácticas incluir, cuáles se sitúan en cada trimestre, y qué unidades didác-
ticas poner antes que otras. A su vez, se deberá considerar la programación de cada 
etapa educativa, no solo programando por curso sino también planificando la ense-
ñanza deportiva a largo plazo. Sobre este tema se aportan una serie de orientaciones 
didácticas:

	 1) Se recomienda que las unidades didácticas sean de más larga duración que 
un sistema tradicional, superando siempre las 10 sesiones, y siendo recomendable 
que tengan el mayor número de sesiones posible (desde 14 a 21 sesiones), con el 
objetivo de profundizar en las competencias, objetivos, contenidos y aprendizajes 
(González-Víllora et al., 2021).

	 2) Es aconsejable en los primeros cursos de Educación Primaria incluir alguna 
unidad didáctica previa a las de iniciación deportiva que contengan elementos sobre 
las habilidades motrices básicas, coordinación, equilibrio, agilidad, etc. (Contreras et 
al., 2001).
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	 3) Puede ser interesante partir en Educación Primaria desde modelos horizon-
tales de las distintas categorías deportivas, para pasar después a la familiarización 
con modelos verticales (Contreras et al., 2001), y profundizando sobre estas modali-
dades deportivas en la Educación Secundaria.

	 4) Se invita a los docentes a incorporar un gran abanico de modalidades depor-
tivas a lo largo de la etapa (ver figura 4) para que los estudiantes puedan experimentar 
y vivenciar diferentes tipos de deportes, lo cual, si se hace desde una pedagogía co- 
rrecta, enriquecerá el conocimiento estratégico de los estudiantes.

	 5) Si se trabaja en una escuela o academia deportiva es recomendable: a) In-
tercalar de vez en cuando sesiones de otras modalidades deportivas de la misma 
categoría de deportes o incluso incluir deportes alternativos. Las ventajas de la prác-
tica multideportiva en la niñez y adolescencia, así como algunos inconvenientes que 
surgen de la especialización deportiva temprana se han desarrollado en diversas pu-
blicaciones (Bell, Post, Biese, Bayç, & McLeod, 2018; Brenner, 2016; Lago, 2020; 
Mostafavifar, Best, & Myer, 2013) y b) Si la orientación es hacia el rendimiento depor-
tivo (Game Sense), se debe aumentar el número de tareas de aprendizaje y el tiempo 
dedicado a la práctica de habilidades técnicas en las condiciones con mayor riqueza 
contextual posible (García-López y Gutiérrez, 2016; Pastor-Vicedo y González-Víllora, 
2020).

	 6) Se sugiere que se vaya desde los deportes más fáciles de aprender a los 
más complejos; por tanto, parece que una secuencia lógica sería partir de la inicia-
ción de los deportes individuales y los deportes de blanco y diana hasta llegar a los 
deportes de invasión. En la fase de familiarización deportiva se recomienda reducir 
la dificultad técnica de algunas acciones de juego, en especial cuando se juegue con 
implementos (raquetas o sticks) o elementos a los que no están habituados (balones 
ovalados: rugby), para facilitar al aprendiz el poder participar activamente del juego y 
no estar limitado por la habilidad técnica.
	 7) Dentro de cada categoría de deportes debe haber una secuenciación basa-
da en los problemas tácticos; por ejemplo, en los deportes de invasión se debe partir 
de juegos orientados a la progresión hacia la portería contraria, para pasar después 
a una fase de aprendizaje que incluya la elección por acciones técnico-tácticas para 
conservar el móvil si hay una buena presión defensiva, o decidir por progresar hasta 
la meta contraria (ejemplo en fútbol: González-Víllora et al., 2015).

	 8) Es recomendable potenciar los elementos que favorecen que todos los jó-
venes adquieran un estilo de vida activo, deportivo y saludable (ej. enfoque holístico, 
clima positivo, cooperación, motivación, etc.); así como ser conscientes y evitar todos 
aquellos componentes que pueden conducir al joven deportista al síndrome de llegar 
a estar quemado (burnout), o incluso de abandonar la práctica deportiva (dropout), 
entre otros: excesivo énfasis en la ejecución técnica, el escaso éxito o la falta de auto-
nomía y motivación que experimentan los jugadores en los procesos de formación 
deportiva (Barquero-Ruiz, Morales-Belando, & Arias-Estero, 2020).

	 ¿Realmente evaluamos los aprendizajes en la Educación Física o en el entrena-
miento? ¿Evaluamos los aprendizajes en la enseñanza comprensiva del deporte?

	 En algunos casos, el problema del docente o del entrenador no reside en di-
señar juegos modificados o tareas de aprendizaje que favorezcan la comprensión del 

2.4. EVALUACIÓN
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juego deportivo, sino que, en ocasiones, lo difícil es convencer al docente que debe 
“aprender a observar con otras gafas”, mucho más orientadas a la implementación 
táctica y la resolución de problemas basados en principios tácticos, y mucho menos 
basados en la aplicación de habilidades técnicas. 

	 La evaluación es un factor esencial e implícito dentro de la enseñanza com-
prensiva del deporte, para su mayor efecto se debe integrar una perspectiva evaluati-
va formativa y compartida entre discentes y docente; por tanto, para la evaluación de 
los aprendizajes tácticos de forma autónoma y responsable, se hace imprescindible la 
cesión de autonomía en los procesos de evaluación (coevaluación o autoevaluación). 
Esto daría coherencia a todo el proceso formativo, pues de esta manera la cesión de 
la responsabilidad a los estudiantes se realiza a lo largo de todas las fases del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Por tanto, el docente y el entrenador deberían ir un paso 
más y realizar una evaluación compartida, en la que los participantes puedan auto-
evaluarse. Este tipo de evaluación daría paso a un proceso de evaluación formativo, y 
no solo final o de calificación, sino que la propia evaluación aportaría retroalimentaci-
ón entre los jugadores para centrar el foco atencional en los aspectos claves del juego 
y mejorarlos, bien por falta de eficacia en algunos de ellos, bien porque se realizan 
con una competencia motriz básica, pero se podría avanzar o profundizar en algunos 
elementos fundamentales (ej. aplicación espaciotemporal en el juego).

	 Desde luego, si se quiere ser coherente con la metodología de la enseñanza 
comprensiva del deporte, la evaluación debe ser auténtica y funcional, y como conse-
cuencia de ello basarse en la táctica. La táctica por sí misma es compleja y en muchos 
contextos específicos no existe una única respuesta satisfactoria para resolver un 
problema. Por tanto, la capacidad de poder evaluar las tácticas es un tema relevante.
 
	 En este sentido, según Barquero-Ruiz, Arias-Estero y Kirk (2020) la falta de 
conocimiento sobre el tema y la variedad de instrumentos de evaluación condiciona 
que la evaluación de las tácticas sea difícil. Recomiendan una serie de directrices 
generales para la adecuada validez de los instrumentos: 1) utilizar descriptores de 
criterios válidos; 2) incluir los tres niveles tácticos propuestos por Gréhaigne (2005) 
que permiten centrarse en los aspectos específicos del aprendizaje de cada contexto: 
a) partido (relaciones globales de oposición), b) enfrentamiento parcial (relaciones de 
oposición parcial que involucran unos pocos jugadores, es decir juegos reducidos) y 
c) primario (nivel individual); 3) no utilizar índices pues pueden enmascarar los resul-
tados; d) utilizar el equipo como unidad de observación (no utilizar como unidad de 
observación al individuo); 4) evaluar la funciones ofensivas y defensivas; 5) elaborar y 
usar el instrumento para un determinado contexto (no es factible utilizarlo para otros 
contextos institucionales en los que el instrumento no está validado); 6) incluir variab-
les de contexto.

	 Intrínsecamente a la enseñanza comprensiva del deporte se aplica la técnica 
de enseñanza mediante la búsqueda, y concretamente los segmentos de preguntas-
respuestas entre estudiantes y profesor después de la práctica de cada juego modi-
ficado (en el apartado 2.2. de este capítulo se pueden ver ejemplos de cómo llevarlo 
a la práctica). Según los diferentes grados de acierto o desacierto de las respuestas 
por parte de los jugadores, el docente puede ir realizando una evaluación continua y 
formativa, conociendo el nivel de comprensión y las explicaciones de cada alumno, 
observando de este modo si hay alumnos que requieren algún refuerzo cognitivo o 
motriz para seguir el ritmo de aprendizaje de sus compañeros. De este modo, el pro-
fesor puede estimar cómo avanzar en los siguientes juegos y sesiones, pues estas 
preguntas-respuestas nos facilitan información clave sobre cómo los jugadores reali-
zan los procesos tácticos en la toma de decisiones.
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	 A continuación, después de justificar su uso y aplicación en el aula o campo 
de juego, se describen varios instrumentos de evaluación que aportan evidencias de 
aprendizaje sobre las tácticas, siempre desde la validez, fiabilidad, objetividad y adap-
tación a los niveles de pericia de los estudiantes/jugadores. Nuevamente, por razones 
de espacio, se hace imposible describir los instrumentos de evaluación de todas las 
categorías deportivas; siguiendo con la línea de este capítulo abordaremos las herra-
mientas de evaluación en los juegos deportivos de invasión.

	 Para la evaluación del conocimiento declarativo y procedimental hay varios 
instrumentos que se pueden utilizar; de hecho, pueden seleccionarse y aplicarse tal 
cual están descritos, se pueden adaptar o modificar según el contexto de práctica, 
o bien puede tomarse la idea y que el docente innove y desarrolle un instrumento 
específico para su entorno o para otro deporte. A continuación, se exponen varias 
posibilidades:

	 1) Hojas de registro. No se trata de hacer una evaluación de la técnica en 
situaciones aisladas del juego, pues esta perspectiva aporta muy poco o nada a la 
comprensión del deporte. Por tanto, se deben plantear hojas de registro que evalúen 
la relación auténtica con lo aprendido, que siga siendo útil para formar a los jugado-
res y que se realice en situaciones similares al juego o en el propio juego, incluyendo 
juegos reducidos. Tan importante es diseñar una hoja de registro adaptada a lo que 
se debía aprender cómo elegir bien el juego o la situación en la que se va a poner en 
práctica la herramienta de evaluación. Al tratarse de aprendizajes y evaluación de ha-
bilidades deportivas, que por su naturaleza son complejas, se recomienda realizar la 
evaluación de los ítems con varias acciones del mismo tipo en juego reducido o con 
varias posibilidades de ejecución técnico-táctica si se trata de situaciones simuladas. 
A su vez, se aconseja que la construcción de los ítems se elabore a partir de lo que 
se ha impartido o se va a impartir en lo largo de la unidad didáctica, pues lo contrario 
sería un error en la evaluación.

	 2) Test con preguntas cerradas y abiertas. Estos instrumentos se pueden 
utilizar al inicio, durante y/o al final de una unidad didáctica, para contrastar los pro-
gresos de los jugadores; así como analizar qué, cómo y por qué les cuesta aprender 
o avanzar en un aspecto del conocimiento declarativo o procedimental. Saber usar 
los errores o tener información de lo que los jugadores desconocen es clave para 
poder mejorar en cada deporte, en especial es relevante que el docente conozca qué 
problemas tácticos son los que son más fáciles y difíciles de resolver por parte de los 
jugadores. En este sentido, un ejemplo de esta tipología de instrumentos es la apor-
tación del test de evaluación del conocimiento táctico en fútbol (TCTOF), diseñada y 
validada por Serra-Olivares y García-López (2015), test que fue creado con una orien-
tación investigadora, por lo tanto, cuando se aplique al ámbito didáctico se puede y 
se debe simplificar y adaptar.

	 3) Entrevistas individuales o grupales (2-4 jugadores) y grupos de discusi-
ón (5 jugadores o más). Se trata de una prueba de evaluación que se graba en vídeo 
para un posterior análisis, donde bien un jugador o un grupo de jugadores analizan 
diferentes acciones de juego. Para promover los estímulos en este tipo de entrevistas 
se pueden hacer preguntas abiertas, incluir videos (de entrenamientos/partidos pro-
pios o de otros jugadores de un nivel de pericia similar) o la visualización mediante 
equipamientos de 3D. Para facilitar las respuestas se puede ayudar con pizarras tácti-
cas para que los jugadores diseñen o expliquen diferentes acciones de juego que les 
puede costar verbalizar (González-Víllora, García-López, Gutiérrez, & Contreras-Jor-
dán, 2010).

	 4) Test basados en el análisis de secuencias de vídeo. Un ejemplo de ello 
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es el TacticUP Video Test, desarrollado y validado por Machado y Teoldo (2020), que 
facilitan un instrumento de evaluación a partir del análisis de los principios de juego 
en fútbol a partir de varias secuencias de vídeo aplicadas a cada uno de los cinco 
principios ofensivos y de los cinco principios defensivos (González-Víllora & Teoldo, 
2015).

	 5) Test basados en análisis con tecnologías avanzadas 3D. Actualmente se 
está estudiando en varios proyectos de investigación sobre las posibilidades que nos 
ofrecen los avances digitales (p. ej. gafas inteligentes 3D con auriculares integrados), 
sin duda los resultados de estos proyectos deben desarrollar herramientas de evalua-
ción con transferencia al campo del aprendizaje y rendimiento deportivo.

	 Una vez vistos las diferentes posibilidades de los instrumentos de evaluación 
del conocimiento declarativo y procedimental, a continuación, pasaremos a descri-
bir las herramientas de evaluación del rendimiento de juego. De este modo, en 
la tabla 4 se explican los instrumentos de evaluación del rendimiento táctico en los 
deportes de invasión, que es la categoría de deportes más estudiada y analizada y 
en la que más se ha avanzado en la evaluación, pero en el resto de las categorías 
deportivas también existen instrumentos de medición sobre la táctica deportiva. Es 
importante destacar que todos los instrumentos incluidos en la tabla 4 evalúan el 
contexto deportivo desde y por los problemas tácticos y/o los principios de actuación 
de cada categoría de deportes o modalidad deportiva. Para el ámbito pedagógico, 
cada docente puede seleccionar la herramienta que mejor se adecue a su ambiente 
de práctica, e incluso puede modificar o adaptar el instrumento de evaluación según 
las necesidades del proceso de enseñanza-aprendizaje.
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	 En una revisión narrativa, Serra-Olivares, Clemente y González-Víllora (2016) 
observaron que en los entrenamientos o en las clases de Educación Física hay 
un volumen de práctica creciente de juegos reducidos condicionados. A partir del 
paradigma ecológico y mediante la utilización de tareas representativas basadas en 
criterios de evaluación es posible determinar el nivel de pericia de los jugadores y 
después mejorar el plan formativo para que sea adecuado a sus necesidades. La 
evaluación y el plan formativo desarrollan un ciclo constante e interactivo y, por esa 
razón, una tarea representativa adecuada aumenta la eficacia del programa pedagógico. 
Por todo ello, es imprescindible que el docente además de seleccionar el instrumento 
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adecuado, este sea coordinado en su aplicación con un juego representativo que 
ayude a la evaluación formativa.

	 A continuación, se ilustra un ejemplo de algunos de los juegos modificados 
representativos que se pueden tener como referencia para la evaluación en la 
modalidad del fútbol en edades tempranas; la prueba se realizará en campos con 
distintas medidas, dependiendo de cuantos jugadores haya por equipo:

1) Dos jugadores por equipo: 20 x 10 m. dividido en dos mitades.
2) Tres jugadores por equipo: ¼ Fútbol A-7 (32 x 22 m): dividido en dos mitades.
3) Cuatro jugadores por equipo: ½ Fútbol A-7 (44 x 32 m): dividido en dos mitades.
4) Cinco jugadores por equipo: ¾ Fútbol A-7 (52 x 40 m): dividido en dos mitades.
5) Siete jugadores por equipo (uno de ellos ejercerá como portero): dimensión del 
campo de fútbol A-7 de la Ciudad Deportiva del Albacete Balompié: 64 x 44 m. 
Dimensión reglamentaria oficial de un terreno de juego de fútbol A-7: 50-65 metros de 
largo y de anchura de 30-45 metros: dividido en dos mitades.

	 A cada lado del campo de juego, en el punto medio de la línea de fondo, 
se colocará una portería (sus dimensiones dependen de la medida del campo), que 
estará franqueada por un área rectangular (cuyas dimensiones dependerán también 
de las medidas del campo y se señalarán con pivotes o conos en forma de seta en la 
junta de las líneas), de este modo:

1) 2 vs. 2 =  20 x 10 m  =  área:  3 x  4 m  =  portería:  95 x 70 cm.
2) 3 vs. 3 =  ¼ Fútbol A-7 (32 x 22 m) =  área:  5 x  9 m  =  portería: 140 x 105 cm. 
3) 4 vs. 4 =  ½ Fútbol A-7 (44 x 32 m) =  área:  7 x 14 m  =  portería: 140 x 105 cm.
4) 5 vs. 5 =  ¾ Fútbol A-7 (52 x 40 m) =  área:  9 x 19 m  =  portería: 140 x 105 cm.
5) 7 vs. 7 =  Fútbol A-7 (64 x 44 m)  =  área: 11 x 24 m  =  portería: 6 x 2 m.

	 El juego durará dos partes de cuatro minutos, con un descanso entre cada 
parte de tres minutos. No habrá tiempo de descuento por pérdidas de balón y no se 
parará el cronómetro cuando haya una infracción del reglamento (“a reloj corrido”). 
Cada partido será grabado por una videocámara con el objetivo de poder analizar y 
evaluar posteriormente las imágenes.

	 Para ejemplificar cómo elegiríamos entre uno de estos cinco juegos reducidos, 
pondremos una situación específica de evaluación. Se trata de evaluar la iniciación 
deportiva en fútbol en clase de Educación Física a un grupo de quinto curso de 
Educación Primaria (10-11 años) de 24 estudiantes de nivel socioeconómico medio. 
Pues en este caso, se selecciona el juego de 4 vs. 4 (sin porteros) y se harían grupos 
mixtos en cuanto al sexo de los participantes (en cada equipo habría dos chicas y 
dos chicos). Para la evaluación del juego se utiliza una hoja de registro basada 
en el GPET (García-López et al., 2013) en la que se medirá la fase ofensiva del juego, 
atendiendo a dos roles, jugadores con balón y jugadores sin balón (tabla 5). En este 
caso, se ha decidido no evaluar la fase defensiva porque la unidad didáctica se centró 
en los aprendizajes tácticos ofensivos. Si en la unidad didáctica se enseñase tanto 
el ataque como la defensa, la hoja de registro debería abordar los roles defensivos 
(jugador defensor a atacante con balón y jugador defensor a atacante sin balón). La 
gran novedad que presenta el GPET con respecto a otras herramientas de evaluación 
previas es que incorpora la medición de los problemas tácticos, tanto los que aparecen 
de manera natural en el terreno de juego de forma dinámica (principios de situación 
que dependen de cada contexto táctico), como aquellos que aplica cada jugador a 
partir de la lectura de juego de estos contextos situacionales. Por tanto, se trata de 
una evaluación con una evidente carga ecológica del juego.
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	 En el GPET se evalúan las jugadas: desde que el balón se pone en juego hasta 
que el balón sale del campo o se para por alguna causa. Las jugadas están compuestas 
por unidades de toma de decisión (UTD), que son las acciones en las que el jugador 
realiza un elemento técnico-táctico con una intención táctica, es decir, aplicando un 
mismo principio de actuación (denominado principio de aplicación en la tabla 5) y 
en un contexto de juego definido por un principio contextual (principio de situación 
en la tabla 5). Por lo tanto, cuando el jugador realiza el siguiente elemento técnico-
táctico sería una nueva UTD, y, por tanto, el jugador aplica este en un nuevo principio 
de situación de juego y con una intención táctica o principio de aplicación. También 
cambiaría de acción (UTD) cuando el jugador cambie de rol (ej. de jugador atacante 
con balón a jugador atacante sin balón; y viceversa). Debido a la naturaleza dinámica 
de los deportes de invasión se decidió establecer también un criterio temporal; así se 
contabiliza a efectos de análisis una nueva acción (UTD) cada cuatro-cinco segundos. 
Cada acción (UTD) se concreta gráficamente en una fila de la hoja de registro (tabla 
5), se analiza y anota la ejecución (con éxito: 1; sin éxito: 0), la toma de decisión 
(adecuada: 1 o inadecuada: 0), y en los roles ofensivos también los principios de 
situación (1A; 2A; 3A) y aplicación (1A; 2A; 3A). Esta es la información técnica de la 
herramienta de evaluación (GPET), para su aprendizaje en profundidad se recomienda 
consultar a García-López et al. (2013) y González-Víllora (2010). 

	 Además de este registro de acciones, el docente debe dar un paso más que 
es realizar la evaluación de cada jugador y del equipo o grupo de clase; para ello, 
debe asignar una puntuación mayor o menor a aquellos elementos que se registran 
por medio del GPET. Si se sigue con coherencia los paradigmas de la enseñanza 
comprensiva del deporte, sin duda el mayor peso de la evaluación debe de centrarse 
en la resolución de los problemas tácticos del juego (relación exitosa entre los 
principios de situación y de aplicación), así como de un mayor nivel de aciertos en la 
toma de decisiones de los elementos técnico-tácticos. Además, lo ideal es realizar 
una evaluación formativa, para lo cual el docente debería revisar con la ayuda del 
video aquellas jugadas o UTDs en la que los jugadores aciertan y se equivocan, con 
un doble objetivo: 1) fortalecer aquellas decisiones correctas para que se repitan 
habitualmente en el juego, 2) suprimir o ajustar aquellas tomas de decisiones que son 
erróneas o no son del todo correctas a nivel táctico para que vayan desapareciendo 
progresivamente en el juego. Esta evaluación se recomienda que se haga de forma 
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grupal, pues al tratarse de un juego de cooperación-oposición los movimientos de 
unos jugadores afectan a los otros. Pero en algunos casos, también puede haber 
sesiones en subgrupos, por ejemplo, si se quieren analizar elementos de una parte del 
equipo (relación de los medios con los delanteros), o sesiones individualizadas, si hay 
algún elemento que reforzar o corregir a un jugador.

	 Finalmente, al estar en un entorno educativo, no se debe olvidar la evaluación 
de la educación en valores y de los aspectos psicosociales que tan importantes 
son en la educación integral de la juventud. La práctica deportiva bien orientada puede 
fomentar al desarrollo valores tales como el respeto, el autocontrol, el esfuerzo, la 
autonomía y el liderazgo (Navarro, Cerrada, Abad, & Giménez, 2020). Para ejemplificar 
en uno de estos elementos, nos centraremos en el desarrollo-evaluación del juego 
limpio, la participación deportiva (Serrano-Durá, Molina, & Martínez-Baena, 2020) 
y el respeto (Navarro et al., 2020). Se recomiendan un par de herramientas por su 
interés pedagógico-científico: 1) el Cuestionario Multidimensional de Deportividad 
(CMD) (Iturbide-Luquin, & Elosua-Oliden, 2017) y 2) el Cuestionario de Disposición al 
Engaño en el Deporte (CDED) y su aplicación a jóvenes deportistas (Ponseti, Palou, 
Borràs et al., 2012). De una forma similar, se podría tratar la educación y evaluación 
de otros valores o bien de aspectos psicosociales, entre otros: motivación, empatía, 
asertividad, optimismo, perseverancia, compromiso y/o resiliencia.



3. CONSIDERACIONES 
FINALES

	 Actualmente, la enseñanza comprensiva del deporte es un modelo basado en la 
práctica imprescindible en el área de EF, pues el contenido deportivo es uno de los más 
importantes y con mayor peso en los currículos de todos los países, pero además puede 
ser usado en otros bloques de contenidos (condición física y salud, habilidades motrices, 
expresión corporal…). Existen diferentes variantes de la enseñanza comprensiva del 
deporte que se adaptan a los diferentes contextos de práctica (TGfU, GS, etc.), con 
lo cual se favorece el aprendizaje situado y la individualización de los aprendizajes. 
Como se ha podido mostrar a lo largo de este capítulo, la enseñanza comprensiva 
del deporte favorece la autonomía y la responsabilidad del alumno. Si se enseña de 
manera correcta, se adquieren conocimientos declarativos y procedimentales de las 
diferentes modalidades deportivas, se mejora las habilidades motrices específicas y la 
condición física asociada a los deportes practicados, y también se educa en valores. 
Pero de manera significativa los estudiantes comprenden mejor la lógica interna de 
los deportes, lo cual les facilita una mejor toma de decisiones y el desarrollo cognitivo. 

	 Consecuencia de ello, la enseñanza comprensiva del deporte debe estar 
presente en todas las programaciones de EF, y ser parte concreta de varias unidades 
didácticas de larga duración en cada curso escolar, tanto en la etapa de Educación 
Primaria como en Secundaria, teniendo en cuenta dos aspectos: 1) la secuenciación 
de la dificultad: con una planificación no solo con objetivos a corto y medio plazo, sino 
también teniendo una clara perspectiva a largo plazo; y 2) el modelaje atendiendo al 
contexto específico, adaptando la enseñanza a los diferentes ritmos de aprendizaje y 
diferencias individuales de cada estudiante. Finalmente, la utilización de la enseñanza 
comprensiva del deporte no solo es recomendable en el entorno escolar obligatorio, 
sino que también debe ser implementado en ambientes extracurriculares (actividades 
en centros educativos en horario extracurricular, asociaciones, escuelas o clubes 
deportivos o centros o academias orientadas al rendimiento).

	 Aunque todo no es de color de rosa, pues para poder poner en práctica la 
enseñanza comprensiva del deporte se exige una serie de condicionantes, entre 
otros: tener un conocimiento profundo del deporte que se enseña, saber aplicar 
metodologías basadas en la búsqueda (descubrimiento guiado y resolución de 
problemas), y dominar la evaluación de los diferentes conocimientos que existen en el 
deporte. Para su aprendizaje es imprescindible realizar una formación inicial de calidad 
impartida por expertos y con el apoyo de una amplia selección de bibliografía (se 
puede comenzar con las referencias del presente capítulo). En esta formación se debe 
atender a los retos que conforman la fragilidad de la comprensión conceptual propia y 
la experiencia pedagógica de los estudiantes para llegar a ser docentes e implementar 
la enseñanza comprensiva del deporte, exacerbada por las prácticas actuales que 
están muy institucionalizadas en la mayoría de los programas de Educación Física 
(Harvey, Cushion, & Sammon, 2015). 

	 Para ello, se hace imprescindible la capacitación adecuada de los profesionales 
que vayan a implementar la enseñanza comprensiva del deporte, así como procesos 
de inducción supervisados por expertos en los modelos basados en la práctica a 
través de la comprensión de los estudiantes. En este caso, puede ser interesante 
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aplicar programas de mentoring en la formación inicial del profesorado. Redondo-
Temporal, Pastor-Vicedo, Martínez-Valencia y Arribas-Galarraga (2020) elaboraron 
una revisión de 36 trabajos de mentoring donde se exponen las reflexiones y 
pensamientos críticos de los distintos participantes en este proceso. Posteriormente, 
es recomendable seguir con una formación continua, pues como se ha reflejado a lo 
largo de este capítulo hay avances sobre la enseñanza comprensiva del deporte cada 
cierto tiempo; por consiguiente, es positivo asistir y compartir aprendizajes en cursos 
y congresos, así como consultar y reflexionar sobre las nuevas fuentes bibliográficas. 
Puede ser de ayuda conformar grupos cooperativos entre docentes de una o de varias 
instituciones/clubes para aprender unos de otros, y profundizar en la comprensión 
deportiva.

	 Si estos condicionantes se superan, o se está en fase de aprenderlos y 
dominarlos, se recomienda el uso de la enseñanza comprensiva del deporte en al 
menos una o dos unidades didácticas en la programación anual en el ámbito escolar. 
También se recomienda la enseñanza comprensiva del deporte, o cualquiera de sus 
variantes, en la formación deportiva extracurricular y en las escuelas deportivas, 
siendo más importante y con más repercusión en cuanto a tiempo de práctica en las 
primeras etapas: iniciación y desarrollo deportivo (6 a 14 años), y pudiendo usarse una 
metodología mixta con una orientación al rendimiento deportivo (+14-15 años). 

	 Finalmente, otra posibilidad didáctica es la combinación o hibridación de la 
enseñanza comprensiva del deporte con otros modelos pedagógicos: el aprendizaje 
cooperativo, la educación deportiva o el modelo de responsabilidad personal y social 
(González-Víllora, Evangelio, Sierra-Díaz, & Fernández-Río, 2019). El beneficio principal 
de implementar modelos híbridos son las mayores posibilidades de contextualización, 
potenciar los beneficios y minimizar algunos inconvenientes de los modelos que se 
hibridan. A su vez, se precisan unos requisitos, entre otros: conocer y saber aplicar 
varios modelos basados en la práctica, así como haber tenido experiencia pedagógica 
con ellos. Para mejorar sobre la implementación de estas opciones hibridas se precisa 
tener mayor experiencia didáctica e investigación.
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