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RESUMEN

El fútbol es un deporte que, pese a los avances científicos y
tecnológicos que ha habido en la segunda mitad del siglo XX y
el principio del siglo XXI, presenta muchas reticencias a incor-
porar novedades en sus procesos de formación. Por esta razón,
los diferentes factores que inciden sobre la enseñanza de la téc-
nica y la táctica en los deportes de invasión en general, y sobre
el fútbol en particular, son merecedores de un análisis profun-
do, con el fin de orientar la toma de decisiones del entrenador
a la hora de planificar y diseñar tareas para el desarrollo de es-
tos contenidos. En esta revisión analizaremos algunos de estos
aspectos. En referencia a la técnica se abordarán aspectos cla-
ves referidos a cómo utilizar la demostración, la estructuración
de la práctica en las sesiones y la elección del feedback más
adecuado. Los aspectos tratados en relación con la táctica son
las posibilidades de desarrollo de la inteligencia de juego, las re-
laciones que se establecen entre conocimiento procedimental y
toma de decisiones, y la búsqueda de unas fases sensibles o de
etapas en la formación táctica del futbolista. La conclusión es
que con los resultados ofrecidos se derriban algunos mitos y se
establecen vínculos entre investigación y práctica en la ense-
ñanza de los elementos técnico-tácticos.

Palabras clave: enseñanza de la técnica y la táctica, aprendi-
zaje de la técnica, desarrollo táctico.

ABSTRACT

In spite of scientific and technological advances of the second
half of 20th century and the beginning of 21st century, soccer re-
grets to incorporate them in its teaching and learning proces-
ses. Because of this, different factors that influence on the te-
aching of techniques and tactics in invasion games, mainly in
soccer, need a deep analysis in order to direct coaches’ decision
making in the planning and task design process to develop the-
se contents. Key aspects of technique development will be tre-
ated, like demonstrations, practice organization, and augmen-
ted feedback. On the other hand, we review the possibilities of
tactical development in invasion games, relationships between
procedural knowledge and decision making, and the existence
or not of proper stages for tactical development in soccer pla-
yers. The main conclusion is that offered results destroy deep-
seated myths in coaches’ thinking and help to establish some
links between research and practice in the teaching of techni-
ques and tactics.

Key words: teaching of technique and tactic, skills learning,
tactical development
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1. Introducción

A pesar de la tradicional tendencia en
el mundo del fútbol a pensar que todo es-
tá inventado, son importantes los cambios
que se han producido en este deporte des-
de el inicio de su internacionalización a fi-
nales del s. XIX. Desde el punto de vista re-
glamentario, técnico, táctico y estratégi-

co, este deporte ha sufrido una lenta pe-
ro continua evolución que sin duda lo ha
ido convirtiendo en el deporte que es hoy
en día, el más seguido del mundo.

Si nos centramos en lo que al entrena-
miento se refiere, esta evolución no ha
tenido la costumbre de ir de la mano de
la Ciencia salvo en los aspectos más fisio-
lógicos en relación con el desarrollo con-

dicional (Williams y Hodges, 2005). La
enseñanza de la técnica y la táctica ha si-
do más bien fruto del elaborado esfuerzo
y la experiencia de jugadores y entrena-
dores, quienes, a fuerza de probar una y
otra cosa, han ido acomodando sus mé-
todos de enseñanza y aprendizaje en fun-
ción de los mejores o peores resultados
obtenidos.
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En este artículo se abordan diferentes
mitos o tendencias del entrenador a la
hora de planificar y enseñar la técnica y
la táctica en fútbol, atendiendo a multi-
tud de investigaciones realizadas en el
ámbito del fútbol. En ocasiones también
se aludirá a estudios realizados en otros
deportes colectivos o de invasión, cuyos
resultados sean transferibles al fútbol, o
hayan servido de base para estudios pos-
teriores aplicados a éste. Aunque en el
desarrollo del artículo se ha optado por
tratar los aspectos técnicos y tácticos por
separado, no concibo una separación sis-
temática del tratamiento práctico de am-
bos contenidos. Soy de la opinión que, so-
bre todo en las primeras etapas, este tra-
tamiento debe ser lo más global posible,
si bien con el paso de las categorías será
necesario un tratamiento más específico
de la técnica y de la táctica. En cualquier
caso, incluso en aquellas tareas en las
que se realice un planteamiento global
que incluya tanto aspectos técnicos como
tácticos, la enseñanza puede centrarse en
uno de ellos o en ambos. Así, podemos es-
tar enseñando a un jugador alevín cómo
hacer un desmarque, y en un momento
determinado hacer hincapié en la zona
más adecuada hacia la que realizar el
desplazamiento (decisión táctica), o cómo
realizar ese desplazamiento mediante
cambios de ritmo y dirección (ejecución
técnica).

2. Aspectos determinantes 
en el diseño de las tareas de
enseñanza de las habilidades
técnicas

Existen muchas cuestiones relativas al
diseño de tareas de enseñanza de las ha-
bilidades técnicas que pueden ser cono-
cidas teóricamente por los entrenadores,
pero que no suelen llevar a la práctica por
falta de fe en sus resultados, o por falta
de costumbre o experiencia. A continua-
ción se explicará y fundamentará cientí-
ficamente cuándo y de qué manera no
son necesarias las demostraciones, por
qué es recomendable la práctica variable,
cómo se puede aportar un feedback au-
mentado al jugador, y las posibilidades de
que el entrenamiento sea afrontado por
descubrimiento guiado. Para ello seguire-
mos el esquema propuesto por Lavalle,

Kremer, Moran, y Williams (2003), según
el cual la información habitualmente se
debe aportar al alumno mediante una de-
mostración e instrucción verbal, a conti-
nuación el jugador suele tener una prác-
tica estructurada, y finalmente el entre-
nador aporta un feedback sobre el resul-
tado de la acción.

La demostración no es siempre el

medio más adecuado de aportar

la información al jugador

Los entrenadores ven en la demostra-
ción un aspecto esencial a la hora de in-
formar al jugador en lo referente a la me-
jor manera de practicar una habilidad
(Stratton, Reilly, Williams, y Richardson,
2004; Williams y Hodges, 2005). La de-
mostración suele ser exitosa cuando la
estrategia requerida para la realización
adecuada se destaca claramente en la
misma, y cuando el ejecutante está mo-
tivado y altamente cualificado motriz-
mente. Sin embargo, la demostración se-
rá menos efectiva cuando sea utilizada
para perfeccionar un patrón de movi-
miento ya existente (Horn y Williams,
2004). En el caso del jugador más nova-
to, requiere una información más básica
de la tarea que puede captar con la sim-
ple percepción visual. Cuando se trata de
un jugador más experimentado que trata
de refinar una habilidad técnica o tácti-
ca, el simple visionado de la demostración
puede ser insuficiente, pues no le permi-
te habitualmente percibir los detalles que
le lleven al grado de perfeccionamiento
requerido. Este razonamiento se ve acen-
tuado cuando la meta de la tarea no es de
carácter técnico (p. ej., tirar a un lado
concreto de la portería), sino táctico,
donde la instrucción verbal no se ha mos-
trado menos efectiva que la demostra-
ción. Se sugiere que la demostración va-
ya acompañada de los resultados que se
quieren obtener, de tal manera que los
aprendices fueran motivados a la resolu-
ción de la tarea y apreciaran la relación
entre sus acciones y los efectos que con-
llevan (Hodges y Franks, 2004a, 2004b).

En todo caso, la atención del aprendiz
debería ser guiada hacia la meta de la ac-
ción, lo que produce una mayor libertad
en el patrón de movimiento. Un ejemplo
de investigación en la que esta cuestión

se pone de manifiesto es la llevada a ca-
bo por Hodges, Hayes, Eaves, Horn, y Wi-
lliams (2004). Estos investigadores mos-
traron cómo los participantes que vieron
la demostración de la trayectoria espera-
da en un centro al área obtuvieron un
mejor rendimiento en el test de retención
que aquellos que vieron el patrón de mo-
vimiento completo (Hodges et al., 2004).

Otro aspecto importante cuando se
utilizan demostraciones es el hecho de
solicitar a los jugadores que se fijen en el
extremo del segmento corporal que rea-
liza el movimiento. Hodges, Hayes, Bres-
lin et al. (cit. por Williams y Hodges,
2005) pidieron a un grupo de jugadores
que hicieran centros al área tras ver úni-
camente un vídeo en el que sólo se apre-
ciaba la trayectoria del extremo del pie
de golpeo, y otros que pudieron ver todo
el movimiento del cuerpo. El primer gru-
po fue tan eficiente como el segundo. Sin
embargo, el fijarse tan sólo en el extre-
mo del pie permite al jugador una mayor
adaptación a su manera de realizar el
gesto. En muchas situaciones parece
aconsejable que el entrenador solicite al
jugador que realice una habilidad sin
ningún tipo de demostración visual, con
la intención de que el jugador afronte la
tarea sin la solución dada de antemano
(Hodges y Franks, 2002). Ante una situa-
ción de pase a media distancia con la ne-
cesidad de superar un rival, puede ser
más adecuado hacerlo por alto o lateral-
mente con efecto. Si se le presenta al ju-
gador una demostración, se le está ofre-
ciendo una solución, cuando de la otra
manera, un posible error puede favorecer
un aprendizaje más duradero y eficaz,
pues ya conoce las consecuencias de su
utilización en la competición. Sería reco-
mendable que la demostración sólo lle-
gase una vez que se apreciase que el ju-
gador no avanza en el aprendizaje de la
habilidad.

En esta misma línea, el estudio de Ja-
nelle, Champenoy, Coombes y Mousseau
(2003) comparó diferentes formas de
aportar la información relevante en el
aprendizaje observacional del pase de
precisión en fútbol. De los seis grupos de
tratamiento que se utilizaron, el grupo de
modelado mediante el vídeo con pistas
visuales y el grupo de modelado median-
te el vídeo con pistas verbales cometieron
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menos errores y su forma de ejecutar fue
más apropiada que los sujetos pertene-
cientes a los grupos de aprendizaje por
descubrimiento (grupo de control, sin tra-
tamiento), instrucción verbal (grupo de
control), modelado mediante vídeo con
pistas verbales y visuales, y modelado
únicamente mediante vídeo. Este estudio
viene a ratificar que el aprendiz capta
mejor por vía visual que por vía verbal la
necesidad de aportar al aprendiz la infor-
mación relevante (pistas visuales/verba-
les) y que un exceso de información (pis-
tas verbales más pistas visuales) puede
saturar la capacidad de asimilar informa-
ción del aprendiz.

En consecuencia, se puede extraer la
conclusión de que las demostraciones no
siempre son más efectivas que otras ma-
neras de transmitir la información, y que,
por lo tanto, el entrenador debe discernir
entre su utilización o no, en función de
las necesidades del jugador.

La estructuración de la práctica

en las sesiones

Una vez que el aprendiz se ha forma-
do la idea de la habilidad en cuestión, el
entrenador debe decidir cómo estructu-
rar la sesión de práctica con vistas a la
mejor retención en el tiempo disponible.
En este sentido, cuatro son las posibilida-
des de proponer las tareas, en función de
los continuos dados por la especifici-
dad/variabilidad de la práctica y la inter-
ferencia contextual (práctica en bloques
o aleatoria).

La variabilidad en la práctica de una
habilidad supone la modificación de las
condiciones en las que se produce dicha
práctica. Por ejemplo, una práctica no
variable sería aquella en la que el apren-
diz tiene que hacer un pase con el inte-
rior siempre a la misma distancia, con la
misma fuerza y desde la misma posición.
Una práctica variable aplicada a esa mis-
ma tarea consistiría en modificar de ma-
nera constante los parámetros de distan-
cia, fuerza y posición corporal, de tal ma-
nera que el jugador estuviera sometido a
una constante adaptación. A pesar de
que las teorías sobre la variabilidad al
practicar no son recientes (Moxley, 1979;
Schmidt, 1976), parece ser que es algo en
lo que muchos entrenadores no acaban

de apreciar ventaja alguna. Sin embargo,
las investigaciones parecen recalcar la
importancia de utilizar la práctica varia-
ble, sobre todo en niños (Wulf, 1991;
Yan, Thomas y Thomas, 1998). Por otro
lado, la práctica en bloques supone tra-
bajar una sola habilidad (pase, desmar-
que, cabeceo,…) en una sesión, y la prác-
tica aleatoria conlleva el entrenamiento
de varias habilidades en la misma sesión,
lo cual conlleva una interferencia con-
textual. Aunque no hay estudios que lo
demuestren en fútbol, la práctica con al-
ta interferencia contextual conlleva un
detrimento del rendimiento a corto pla-
zo y una mayor retención a largo plazo,
como así lo demuestran los estudios de
Goode y Magill (1986), en bádminton;
Hall, Domínguez y Cavazos (1994), en
béisbol; Landin y Herbert (1997), en ba-
loncesto; todos citados por Williams y
Hodges (2005).

Se ha de recordar que durante toda la
historia del fútbol siempre ha habido ju-
gadores tremendamente habilidosos e in-
teligentes, y que nunca estuvieron some-
tidos a prolongadas horas de práctica
formal. Son muchos los que denuncian la
necesidad de volver a unas condiciones
de práctica más parecidas a las del fút-
bol que juegan los niños en la calle o en
las playas, donde la interferencia contex-
tual es altísima (Kröger y Roth, 2003;
Stratton et al., 2004). Es en esta línea
donde coinciden propuestas tales como
las de Wein (2004) o Sans Torrelles y
Frattarola Alcaraz (1996), las cuales in-
ciden especialmente en una enseñanza
de los aspectos técnico-tácticos del fút-
bol mediante juegos modificados (aque-
llos en los que se exagera algún aspecto
del juego para un trabajo más exhausti-
vo) (Thorpe, Bunker y Almond, 1984). En
cualquier caso, si el entrenador opta por
la aplicación de prácticas variables y con
interferencia contextual, debe tener pa-
ciencia y no esperar mejoras desde la pri-
mera sesión, sino más bien plantearse
evaluaciones a medio plazo. También es
necesario decir que la combinación de las
dos posibilidades, es decir, plantear en las
mismas sesiones prácticas en bloque y
específicas, y prácticas variables y con
interferencia contextual, parece haber
obtenido buenos resultados (Williams y
Hodges, 2005).

El feedback más adecuado

El feedback es un aspecto fundamental
de cara a desarrollar tanto las decisiones
razonadas como aquellas que tienen un
corte más intuitivo (Iglesias, Cárdenas y
Alarcón, 2007). Hay una extendida ten-
dencia entre los entrenadores a propor-
cionar a los jugadores un feedback au-
mentado, con la idea de que cuanto ma-
yor es la cantidad de información, mayor
es la facilidad para el aprendizaje. Obvia-
mente, esta manera de actuar no siempre
es la más acertada. Analizaremos algunos
aspectos clave del feedback siguiendo a
Williams y Hodges (2005).

En primer lugar, es necesario que dife-
renciemos el “conocimiento de los resulta-
dos” del “conocimiento de la ejecución”. El
primero se refiere a la consecución o no
del objetivo perseguido, mientras que el
segundo está relacionado con el cómo se
ha ejecutado la habilidad. La naturaleza de
cada uno de ellos sugiere unas posibilida-
des metodológicas diferentes a la hora de
aportar el feedback. El conocimiento de los
resultados puede ser aportado simplemen-
te de forma verbal (el balón entra o no en-
tra). Sin embargo, el conocimiento de la
realización puede ser abordado desde ca-
nales de información diferentes (visual, ki-
nestésico,…) con el fin de que el deportis-
ta capte mejor dónde ha cometido el error
(ej., no haber echado el cuerpo hacia de-
lante en un lanzamiento, o una mala téc-
nica de carrera). 

En este sentido, recalcar que pese a que
muchos deportistas reciben numerosas ex-
plicaciones de cómo corregir una técnica,
por ejemplo un pase, no es hasta que se
ven en un vídeo que entienden lo que se
les estaba diciendo.

En segundo lugar, es también necesa-
rio diferenciar entre el feedback intrín-
seco y extrínseco, y las relaciones que
estos tipos mantienen con la frecuencia
con la que el feedback es aportado. Si
cada vez que el futbolista comete un
error recibe un feedback extrínseco, és-
te no sólo puede llevarle a una sobrecar-
ga de información que no le permita me-
jorar, sino que además no le permita
desarrollar su capacidad de aprender de
sus errores, elaborando su propio feed-
back intrínseco. A medida que el futbo-
lista es más experto, el feedback exter-
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no debería disminuir y en algunos aspec-
tos casi desaparecer. En esta misma lí-
nea, resulta muy adecuado pedir al fut-
bolista que realice su propio feedback,
que dé su opinión acerca del error, antes
de hacerlo el técnico, con el fin de fo-
mentar la reflexión sobre su práctica,
permitiendo un aprendizaje más profun-
do y duradero (Chiviacowsky y Wulf,
2002). Cuando el atleta compara inter-
namente el rendimiento óptimo espera-
do con el resultado de su ejecución, la
probabilidad de aprendizaje aumenta
(Liebermann, Katz, Hughes, Bartlett,
McClements y Franks, 2002).

En tercer y último lugar, el feedback
del entrenador debería tender a ser des-
criptivo cuando la dificultad de la tarea
no sea elevada, en vez de prescriptivo.
Dicho de otra manera, si la tarea está al
alcance de las posibilidades del alumno,
nunca debería decírsele exactamente lo
que debe hacer para que corrija el error.
Existe otra posibilidad, consistente en
comentarle las características del error,
de cara a que el jugador analice la dife-
rencia entre el valor obtenido y deseado,
y pueda mejorar la próxima ejecución
una vez que ha sido informado adecua-
damente. Si repasamos estos tres aspec-
tos que hemos tratado acerca del feed-
back, todos convergen hacia la idea de
formar jugadores capaces de resolver
problemas, más que sujetos pasivos re-
ceptores de la información.

Hacia técnicas de enseñanza 

menos directivas

Otra conclusión hacia la que nos mue-
ve el apartado anterior es el planteamien-
to de que si el feedback no tiene por qué
ser directivo, sino que más bien debería
realizarse mediante preguntas y respues-
tas (o en todo caso buscando la reflexión
del futbolista), parecería lógico plantear
que la enseñanza podría enfocarse desde
ese prisma desde el inicio, y no sólo des-
pués de la ejecución. En este sentido, co-
mentar que los estudios científicos pre-
sentan evidencias de que las metodologí-
as que utilizan técnicas de instrucción di-
recta fomentan un mayor estrés
psicológico, y los aprendizajes son olvida-
dos con mayor facilidad que cuando son
enseñanzas mediante técnicas de ense-

ñanza mediante la búsqueda (Abrams y
Reber, 1988; Masters, 1992). El uso de la
técnica de enseñanza mediante la bús-
queda por otra parte no supone que el
entrenador pase a un papel menos rele-
vante, sino más bien al contrario, le per-
mite ejercer mejor el papel de facilitador
y evaluador del aprendizaje.

Una vez tratada la estructuración de la
práctica, el feedback y las técnicas de en-
señanza de manera independiente, es ne-
cesario matizar que esta separación es
artificial, y que el entrenador debe optar
en todos los casos por una misma línea de
trabajo con los deportistas, y que ésta
dependerá del nivel de los mismos. Puede
resultar esclarecedor el estudio de Vic-
kers, Livingston, Umeris-Bohnert y Holden
(1999), en el que compararon los resulta-
dos de la aplicación de un programa de
mejora de la toma de decisiones en bate-
adores de béisbol de niveles novato, in-
termedio y experto. Parte de los sujetos
de cada nivel de pericia recibió un pro-
grama de entrenamiento conductista,
consistente en una instrucción mediante
una estrategia en la práctica analítica
progresiva, práctica variable y feedback
abundante; el grupo de entrenamiento de
la toma de decisiones recibió instrucción
mediante una estrategia en la práctica
global, práctica variable y un feedback re-
ducido y retrasado. Los jugadores de los
niveles experto e intermedio mejoraron
más con el programa de toma de decisio-
nes, mientras que los jugadores novatos
mejoraron más con el programa de carác-
ter más conductista. De nuevo los resul-
tados apuntan a que a mayor nivel de pe-
ricia, el deportista aprende más en con-
textos complejos, más parecidos a la rea-
lidad del deporte. Asimismo, el deportista
experto precisa de menor cantidad de in-
formación aportada, menos frecuente-
mente en el feedback, pero con mayor
precisión.

3. Aspectos determinantes en
la enseñanza y planificación de
los conocimientos tácticos

Antes de comenzar con el desarrollo de
este apartado, me parece muy interesan-
te aclarar terminológicamente el conoci-
miento táctico al que nos referiremos. Y
es que las diferentes clasificaciones y de-

finiciones del conocimiento cognitivo en
el deporte pueden resultar equívocas y
contradictorias, pues en muchos casos
utilizan los mismos términos para definir
cosas diferentes. Para este apartado dife-
renciaremos el conocimiento que perte-
nece al dominio cognitivo en conoci-
miento declarativo, conocimiento proce-
dimental y toma de decisiones (Alexander
y Judy, 1988; Anderson, 1976; García Ló-
pez, 2006; Thomas y Thomas, 1994). El
conocimiento declarativo es información
objetiva que tiene un carácter eminente-
mente descriptivo. Un futbolista debe sa-
ber que un desmarque de ruptura es
aquel movimiento que se hace con cam-
bio de ritmo y dirección, en busca de
ofrecer una posibilidad de pase a un
compañero o de arrastrar a un rival, pe-
ro siempre alejándose del balón. El cono-
cimiento procedimental se define como
sistemas de producción de acción que si-
guen una relación de causa-efecto. Uti-
liza el conocimiento declarativo para la
propuesta de una acción en una situa-
ción concreta, siguiendo el esquema “si…
entonces…” (en inglés, if… then…). Si-
guiendo con el ejemplo anterior, cual-
quier jugador al que se le pregunta hacia
dónde realizaría un desmarque de ruptu-
ra en una situación concreta de juego es-
taría utilizando un conocimiento de ca-
rácter procedimental. Por último, defini-
mos la toma de decisiones como la selec-
ción de una respuesta cuando el
deportista se encuentra en la propia si-
tuación de juego, sufriendo todos sus
condicionantes (presión de los rivales,
percepción de compañeros…). En este ca-
so, el ejemplo consiste en no preguntar
qué haría si estuviese en esa situación
anterior, sino en analizar qué hace cuan-
do tiene que desmarcarse y tiene varias
posibilidades de espacios que ocupar.

¿Puede desarrollarse 

la inteligencia de juego?

Son muchos los entrenadores que opi-
nan que la inteligencia de juego, el cono-
cimiento táctico, se aprende y se desa-
rrolla meramente con la experiencia, o
que al menos es demasiado difícil de en-
trenar mediante programas concretos.
No nos referiremos aquí a las mejoras
dentro de la función visual (Abernethy,
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1991; Caserta, Young y Janelle, 2007;
Fery y Crognier, 2001; Williams y Davids,
1998; Williams, Davids, Burwitz y Wi-
lliams, 1994). Sí que hay estudios que
han analizado programas que han conse-
guido mejorar otros aspectos del ámbito
perceptivo cognitivo, y que han demos-
trado ser transferibles a contextos de
rendimiento. Algunos de estos trabajos se
han basado en la utilización del vídeo. Se
han grabado diferentes situaciones en las
que se practicaba una habilidad cerrada
desde el punto de vista del aprendiz, en-
señándole a que se fijara en determina-
das posturas del rival con el fin de poder
anticiparse a la jugada. Un ejemplo de
esto fue realizado en el estudio de lanza-
mientos de penalti en hockey (Williams,
Ward y Chapman, 2003), donde el porte-
ro mejoró su capacidad de parar penaltis
tras haber fijado la atención en determi-
nadas partes del cuerpo antes y durante
el lanzamiento. En el caso del fútbol, los
porteros expertos en situación de lanza-
miento de penalti se fijan tanto en la
pierna de golpeo al balón como en la de
apoyo, así como en la superficie de gol-
peo, para obtener la información rele-
vante sobre la dirección del lanzamiento
(Savelsbergh, Williams, Van Der Kamp y
Ward, 2002).

El caso del penalti desde el punto de vis-
ta del lanzador es el presentado por Núñez
Sánchez, Oña Sicilia, Bilbao Guerrero y Ra-
ya Pugnaire (2005). En esta investigación
se estudió el comportamiento de los por-
teros en su movimiento final (derecha o iz-
quierda) durante el lanzamiento de un pe-
nalti, con el objetivo de mejorar el rendi-
miento del atacante en la consecución del
gol. Los resultados de este estudio mues-
tran cómo existen dos preíndices que per-
miten predecir el movimiento del portero
hacia derecha o hacia izquierda antes del
golpeo del balón. Un ángulo de la rodilla
superior a 150º determina un desplaza-
miento del portero hacia el lado contrario
al de esta rodilla; y un ángulo de flexión de
la rodilla inferior a 100º determina un des-
plazamiento del portero coincidente con el
lado de esa rodilla.

Cuando se trata de analizar la mejora
en habilidades abiertas en situación de
juego, los intentos se han centrado en el
análisis de los patrones de juego del rival.
Un programa basado en la exposición de

secuencias de vídeo a jugadores, tanto de
fútbol americano como europeo, provocó
una mejora en su capacidad para recono-
cer patrones de juego de los rivales
(Christina, Barresi y Shaffner, 1990; Wi-
lliams, Heron, Ward y Smeeton, 2004). En
todo caso, es éste uno de los retos evi-
dentes del futuro de la formación de fut-
bolistas en particular, y de los deportistas
de especialidades tácticamente complejas
en general. Los mejores resultados se han
obtenido al aunar la tecnología del vídeo
o la simulación a una adecuada instruc-
ción (Williams y Grant, 1999).

La influencia del conocimiento 

procedimental en la mejora 

de la toma de decisiones

Sin duda, uno de los paradigmas de in-
vestigación más importantes en el ámbi-
to del rendimiento es el del experto. Es-
ta línea de investigación estudia los ex-
pertos y los compara con los novatos,
con el fin de hallar qué diferencias exis-
ten entre ambos y cómo favorecer que
los novatos lleguen a ser expertos. Las
evidencias científicas señalan que los ex-
pertos poseen un mayor y más profundo
conocimiento del deporte que practican
(Abernethy, Thomas y Thomas, 1993;
Ericsson, 2003).

Puesto que la mejora de la toma de
decisiones en situación de juego es el
objetivo último del entrenamiento de la
táctica individual, cabe preguntarse si
ésta puede ser mejorada mediante el au-
mento y la profundización en el conoci-
miento procedimental. A tal fin, existen
dos vías posibles, una implícita y otra ex-
plícita. La vía implícita de mejora del co-
nocimiento procedimental supone un
aprendizaje no consciente a través de la
propia práctica. La vía explícita, por otro
lado, hace referencia al aprendizaje
consciente que realiza el jugador al so-
meterse a situaciones simuladas, ya sea
por medio del vídeo, del ordenador o de
escenarios analizados sobre el papel. Es-
ta simulación pasaría a ser mínima en el
momento que se trabajara con realidad
virtual. 

Como ese momento está todavía lejos,
el vídeo parece ser el mejor instrumento
con el que contamos. En este apartado
pretendemos analizar si la mejora del co-

nocimiento procedimental puede mejorar
el rendimiento cognitivo o táctico indi-
vidual, independientemente de que la
práctica variada sea insustituible de 
cara a conseguir los rendimientos más
elevados.

Hay una investigación aplicada al fút-
bol que es especialmente interesante en
este sentido. Williams y Davids (1995) se
plantearon dos objetivos en su estudio: a)
averiguar si la gran cantidad de conoci-
miento procedimental de los expertos es
fruto de la experiencia mediante una
práctica muy abundante, o por el contra-
rio es una característica de los jugadores
habilidosos; y b) descubrir si el propio
entrenamiento y la práctica de juego
desarrollan el conocimiento procedimen-
tal. Para ello compararon jugadores ex-
perimentados con alto nivel de habilidad,
con jugadores experimentados con bajo
nivel de habilidad y con espectadores
discapacitados. Este último grupo fue in-
troducido con el objetivo de analizar la
relación entre el saber y el hacer, es de-
cir, ¿se puede saber mucho si no se ha
practicado? Los sujetos fueron expuestos
a las secuencias de vídeo al término de
las cuales debían responder en el menor
tiempo posible dónde darían un pase. Los
jugadores experimentados altamente ha-
bilidosos respondieron significativamen-
te antes que los no habilidosos, y éstos,
a su vez, lo hicieron significativamente
mejor que los espectadores físicamente
discapacitados. Esta misma relación se
dio cuando se les hizo una estimulación
de memoria. Dado que ambos grupos de
jugadores con alto y bajo nivel de habi-
lidad tenían un nivel de experiencia simi-
lar, una de las conclusiones de este estu-
dio fue que el vasto conocimiento proce-
dimental de los expertos es una caracte-
rística propia de los mismos, más que
fruto exclusivamente de una amplia ex-
periencia. Expresado en otros términos, el
factor individual (genético) es clave tam-
bién para el aprendizaje del conocimien-
to procedimental.

Otra conclusión del estudio fue que el
superior conocimiento declarativo, carac-
terístico de los expertos, requiere de la
práctica para que se desarrolle, más que
de la observación (Starkes y Lindley,
1994; Williams y Davids, 1995). Así, el co-
nocimiento procedimental se desarrolla



166 CULTURA, CIENCIA Y DEPORTE

C
C

D
 •

 A
Ñ

O
 5

 -
 N

º 
9

 -
 V

O
L.

 3
 •

 M
U

R
C

IA
 2

0
0

8
 •

 P
Á

G
IN

A
S

 1
6

1
 A

 1
6

8
 •

 I
S

S
N

: 
16

96
-5

04
3 L.M. GARCÍA LÓPEZ - INVESTIGACIÓN Y ENSEÑANZA TÉCNICO-TÁCTICA

mejor con la práctica que con la observa-
ción, por lo que se ponen en tela de jui-
cio todos aquellos programas que preten-
den mejorar la toma de decisiones en si-
tuación de juego partiendo del entrena-
miento mediante simulaciones con
secuencias de vídeo. Por otra parte, la
práctica es un elemento necesario para el
desarrollo del conocimiento procedimen-
tal, pero los niveles que alcanzan los ex-
pertos están condicionados por sus carac-
terísticas personales.

¿Es posible la delimitación 

de unas fases sensibles en la 

formación táctica del futbolista?

Ya sea desde un punto de vista tradi-
cional, es decir, centrado en la técnica,
como desde un punto de vista más ac-
tual, en el que técnica y táctica se obser-
van como dos representaciones insepara-
bles de la acción del jugador, los entre-
nadores y formadores de entrenadores
siempre hemos tratado de saber qué con-
tenidos y en qué momento de la vida del
jugador debían ser enseñados. Pues bien,
la cuestión que toca formular a conti-
nuación es: ¿podemos diferenciar unas
fases sensibles para el aprendizaje de la
táctica? O incluso más allá, ¿podemos
establecer una progresión en el aprendi-
zaje de los elementos tácticos individua-
les y grupales?

Para tratar de contestar a esta pregun-
ta, en primer lugar vamos a analizar lo
que proponen las teorías del aprendizaje.
Existen tres teorías principales en las que
basarnos para atender a una posible evo-
lución del pensamiento táctico que per-
mitiera una progresión en el aprendizaje
de los contenidos tácticos (McMorris,
1999): las Teorías del Desarrollo Cogniti-
vo son la Teoría Piagetiana, las teorías del
Procesamiento de Información y las teo-
rías procedentes de la Psicología ecológi-
ca, como son la de los Sistemas de Acción
y la de los Sistemas Dinámicos. Seguire-
mos a McMorris (1999) en el análisis de
estas teorías.

Piaget (1952) identifica cuatro etapas
en el desarrollo psicológico infantil: la fa-
se de desarrollo sensoriomotor (del naci-
miento a los dos años), la fase del pensa-
miento preoperacional (de los 2 a los 7
años), la fase de las operaciones concre-

tas (de los 7 a los 11 años) y la fase de las
operaciones formales (de 11 años en ade-
lante). Es en las dos últimas fases en las
que profundizaremos, pues son aquellas
en las que los niños comienzan a practi-
car deporte y empiezan a estar capacita-
dos para hacer una manipulación mental
de los objetos, es decir, se preguntan el
porqué de las cosas más allá de las mis-
mas. En la fase de las operaciones concre-
tas, el niño desarrolla la capacidad de
analizar lo que ha pasado y por qué, y
puede tomar decisiones de carácter sen-
cillo. En la fase de operaciones formales
el niño es capaz de resolver problemas
afrontándolos de manera sistemática,
planteando hipótesis y analizando las so-
luciones resultantes, así como tomar de-
cisiones innovadoras.

Aunque la Teoría Piagetiana (Piaget,
1952) realiza interesantes aportaciones,
éstas son demasiado genéricas y están
basadas en datos procedentes de la ob-
servación y de entrevistas, con muy pocos
sujetos. Basadas en datos de carácter em-
pírico son las teorías del desarrollo cog-
nitivo procedentes de las teorías del Pro-
cesamiento de la Información. Estas teo-
rías tratan de aportar también las edades
cronológicas en las que se pueden aco-
meter diferentes aprendizajes. Con rela-
ción a la percepción, los datos de las in-
vestigaciones muestran que la agudeza
visual y la percepción de la profundidad
mejoran progresivamente hasta los 12
años, así como la diferenciación de la fi-
gura-fondo se desarrolla entre los 10-17
años (McMorris, 1999). La toma de deci-
siones se relaciona con la capacidad de
utilización de la memoria de trabajo y la
memoria a largo plazo. Las limitaciones
vienen dadas por poca cantidad de infor-
mación que se puede utilizar en la memo-
ria de trabajo hasta los 9 años, así como
la poca cantidad de información que exis-
te en la memoria a largo plazo. Este últi-
mo aspecto estaría vinculado con la can-
tidad de conocimiento procedimental que
anteriormente citábamos que desarrolla-
ba el experto. A pesar de que las mues-
tras en este grupo de teorías son mayo-
res, y de que los datos son de carácter
empírico, todavía nos enfrentamos a dos
problemas de cara a poder extraer con-
clusiones relevantes. En primer lugar, los
experimentos han sido realizados en con-

diciones de laboratorio, por lo que su
transferencia al mundo real es cuestiona-
ble. En segundo lugar, y en línea con lo
anterior, la posibilidad de realizar una 
relación con los contenidos tácticos que
se enseñan en los deportes sigue siendo
lejana.

El tercer grupo de teorías del desarrollo
cognitivo es el que tiene un enfoque eco-
lógico. Según estas teorías, el aprendizaje
del individuo es fruto de su interacción
con el medio ambiente que le rodea. Esta
interacción no se puede analizar desde un
punto de vista simplista, sino que “el me-
dio ambiente afecta al individuo de tal
manera que va pasando de una etapa de
desarrollo a otra, pero los cambios que se
producen a nivel funcional dependen de la
manera en que cada individuo interactúa
con el medio ambiente” (McMorris, 1999,
p. 155). Esta manera de progresar está re-
lacionada con el concepto de Zona de De-
sarrollo Próximo (ZDP) (Vygotsky, 1995).
La ZDP, o aprendizajes que están al alcan-
ce de las posibilidades del alumno, tiene
un carácter individual, en función de las
experiencias previas y la herencia. Por
tanto, las teorías ecológicas del desarrollo
cognitivo no se plantean la posibilidad de
identificar unas etapas generalizables en
el desarrollo.

Una vez analizadas las teorías del de-
sarrollo cognitivo nos encontramos ante
la situación de que estas teorías no nos
aportan una base sustancial para el es-
tablecimiento de unas etapas del desa-
rrollo de la táctica, e incluso se niega di-
cha posibilidad, como en el caso de las
teorías de corte ecológico. En cualquier
caso, quiero explicitar que una vía de
análisis del desarrollo táctico puede no
estar centrada tanto en la capacidad de
tomar decisiones concretas, como en la
capacidad de resolver problemas plante-
ados como contextos de juego. En este
sentido, se abre una línea de investiga-
ción encaminada al estudio de qué prin-
cipios tácticos y en qué condiciones nu-
méricas y espaciales puede abordar un
jugador con mayores garantías de éxito
en cada categoría. Así, cabría preguntar-
se si un jugador alevín debe aprender an-
tes a progresar con el balón o a mante-
nerlo sin perderlo con los compañeros y
en qué condiciones numéricas de jugado-
res (3x3, 4x4, 5x5,…).
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4. Conclusiones

Investigación y enseñanza deben ir de la
mano. Negarse la una a la otra no puede
revertir nada más que en una menor efi-
cacia en los procesos de enseñanza y
aprendizaje por un lado, y en la producción
de una ciencia sin aplicación alguna por
otro. Los técnicos tienen que animarse a

experimentar los resultados obtenidos en
la investigación y expuestos en parte en
este artículo, de cara a mejorar el proceso
formativo de los jóvenes futbolistas. En es-
te sentido, este proceso debe darse desde
el inicio de la formación del entrenador, de
tal manera que no tenga que verse en la
situación de experimentar con jugadores
que tengan una alta responsabilidad en

cuanto a resultados deportivos, pues en
este caso siempre se pospondrá. Formado-
res de entrenadores e investigadores debe-
remos de dar un paso más allá de la mera
instrucción, y crear las condiciones opor-
tunas para que los entrenadores aprecien
la valía de los resultados obtenidos en la
investigación, y vean en ésta un aliado que
les puede ayudar a mejorar sus resultados.
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