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Introducción

Aunque tradicionalmente se le ha reconocido al deporte un gran po-
tencial para desarrollar procesos educativos con profunda y benefi ciosa 
repercusión social, no se ha llegado tan lejos a la hora de identifi car los 
caminos a transitar para que dicho potencial se materialice. Este tácito re-
conocimiento social no ha sido benefi cioso para el deporte educativo, sino 
que ha desembocado en una visión conformista y en ocasiones poco críti-
ca con los resultados obtenidos por los programas deportivos de ocio.

Hace ya algún tiempo, un profesional del ámbito de la Educación So-
cial con más de cuarenta años de experiencia y reconocido prestigio en su 
área, nos confesó que uno de los principales recursos disponibles en edu-
cación para afrontar las más diversas problemáticas sociales es el deporte. 
Se trata de un recurso económico, con gran capacidad para motivar y que 
posee un carácter universal, lo que le permite superar barreras culturales 
en las que fracasan otras propuestas educativas. A pesar de ello e incom-
prensiblemente para él, los profesionales de la Educación Física y del de-
porte no estaban prestando especial atención al desarrollo de este poten-
cial, lo que había provocado que desde otros ámbitos se llenasen vacíos y 
se asumieran responsabilidades propias del sector deportivo. 

Esta crítica a la capacidad del sector deportivo para responder a las 
problemáticas socioeducativas que se le plantean, queda muy lejos de la 
imagen de éxito y prosperidad trasmitida por los medios de comunicación 
y responsables políticos.

Este trabajo parte del convencimiento de que queda mucho trabajo por 
realizar para que el deporte ocupe el lugar que le corresponde en el ámbi-
to socioeducativo. Actualmente, las funciones que cumple están por deba-
jo de sus posibilidades educativas y muchos de los programas que se están 
desarrollando no tienen en cuenta en sus prácticas las referencias científi -
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cas recientes, ni las orientaciones promulgadas por las políticas deportivas 
que deberían sustentarlos.

Existen recursos y estructuras en funcionamiento con capacidad para 
liderar, organizar y dar soporte a una educación deportiva desde el ocio 
que responda a las necesidades de los ciudadanos. En este caso nos re-
ferimos al ámbito extraescolar y a sus posibilidades de actuación en co-
lectivos especialmente sensibles a la oferta deportiva realizada desde los 
centros educativos, como la infancia y la juventud. Dichas posibilidades 
pasan por un replanteamiento del sector, que le permita pasar del segundo 
plano en el que se encuentra a ocupar un lugar central en el sistema edu-
cativo. Este nuevo papel de las actividades extraescolares toma especial 
sentido en el marco de una visión integral y global de la educación, que 
concibe la formación desde el ámbito lectivo, pero también desde el ocio 
y el tiempo libre de los alumnos.

Es necesario tomar decisiones sobre qué tipo de deporte puede real-
mente fomentar un desarrollo educativo y social al nivel que se le presu-
pone. No todos los enfoques son válidos, ni todos los programas tienen 
la misma efi cacia: hay que identifi car los enfoques y programas exi-
tosos, que contribuyen a alcanzar las metas señaladas por las políticas 
deportivas, sociales y educativas. Estos programas existen, pero su nú-
mero no es elevado si los comparamos con los innumerables programas 
deportivos que, sin unas pautas de actuación defi nidas, carentes de una 
evaluación sistemática e incapaces de determinar cuáles son sus logros, 
perviven año tras año en la oferta deportiva de ocio, recibiendo una fi -
nanciación que no se traduce en benefi cios para los ciudadanos, al menos 
no en el nivel esperado.

Respondiendo a estas temáticas, el texto se estructura en torno a tres 
capítulos. El primero de ellos analiza en qué medida las actividades de-
sarrolladas desde el sector deportivo de ocio se ajustan a los discursos 
teóricos promulgados por las administraciones y organizaciones con res-
ponsabilidades en la materia. Los documentos ofi ciales sobre deporte 
y ocio emitidos por las autoridades europeas y españolas, así como las 
aportaciones de los expertos en el tema, constituyen las fuentes de in-
formación que permiten delimitar el marco teórico del deporte y el ocio 
desde una perspectiva socioeducativa. La descripción de la realidad del 
sector deportivo de ocio se basa en los datos obtenidos por investigacio-
nes recientes que delimitan las características de la oferta que se está rea-
lizando y analizan su capacidad de respuesta a las necesidades de los ciu-
dadanos. Tanto el análisis de los discursos como el de las realidades, se 
aglutinan en torno a dos elementos centrales de las políticas deportivas: 
la participación ciudadana en actividades deportivas y el enfoque educa-
tivo bajo el que se desarrollan este tipo de propuestas.
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El segundo capítulo destaca las posibilidades del sector extraescolar 
como recurso privilegiado para el ocio y la educación. En él se refl ejan las 
características básicas y las funciones que cumplen este tipo de activida-
des, así como la convivencia de distintos modelos que pretender ordenar y 
articular el errático proceso de crecimiento del sector. Por último, se abor-
dan las diferencias metodológicas y organizativas existentes entre la vi-
sión tradicional de las actividades extraescolares y las nuevas perspectivas 
de tipo integrador, que confi guran el proceso de transición en el que se en-
cuentra el sector extraescolar como consecuencia de las crecientes deman-
das socioeducativas que debe afrontar.

El tercer capítulo describe las posibilidades del deporte extraescolar 
como sector educativo privilegiado para contribuir a la educación global 
e integral de la infancia y la adolescencia. En primer lugar, repasa los dos 
grandes modelos de actuación que conviven en la actualidad, comparan-
do las características principales de cada uno. Finalmente, se defi ne un 
modelo de acción socioeducativa en el ámbito deportivo extraescolar. 
Para ello se analizan las características generales del deporte educativo, 
se ofrecen pautas de actuación para desarrollar una educación deportiva 
desde el ámbito extraescolar y se ofrecen experiencias y buenas prácticas 
para ilustrar las pautas teóricas expuestas y orientar el desarrollo de nue-
vas iniciativas.

Los procesos de refl exión y análisis sobre la realidad del deporte y el 
ocio como recursos socioeducativos son la base de la toma de decisiones 
futuras y constituyen un elemento de mejora de los programas y de la ca-
lidad del sector educativo en general. Promover esta capacidad de análi-
sis fortalece la conexión entre la práctica educativa y la teoría, legitima 
los resultados de los programas frente al sector político y la sociedad en 
general y cumple funciones de control y mejora que optimizan la calidad. 
Más allá de perspectivas conformistas respecto al deporte y al ocio, es ne-
cesario seguir explorando aquellos caminos que permitan aprovechar al 
máximo sus posibilidades socioeducativas. 

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5
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Capítulo 1

El potencial socioeducativo del deporte: 
discursos y realidades

Son numerosos los autores que advierten de la existencia de dos ver-
tientes del ocio, una asociada a vivencias agradables y enriquecedoras, 
que favorecen el desarrollo humano y otra referida a experiencias de 
ocio perjudiciales para los individuos o sociedades en las que se asientan. 
Cuenca (2000: 81-84) denomina a estas dos realidades «direccionalidad 
positiva» y «direccionalidad negativa» del ocio.

En la misma línea, Trilla (1993) concibe el ocio como un elemento 
contradictorio que, como otras realidades sociales, no es neutro, sino que 
encierra una serie de valores y contravalores, de funciones sociales positi-
vas y también negativas. Esta ambivalencia depende del enfoque que se le 
dé a las prácticas de ocio, por lo que puede considerarse una característica 
estructural del mismo. 

Existen, sin embargo, factores coyunturales que condicionan el tipo de 
ocio al que se tiene acceso. Frente a la normativa ofi cial de los distintos go-
biernos europeos, que reconocen el ocio como un derecho de todos los ciu-
dadanos, la edad, el sexo, el nivel de educación y, sobre todo la clase social, 
son factores que determinan tanto el disfrute del ocio, como la práctica de-
portiva (Ruiz Olabuenaga, 1999; Instituto Nacional de Evaluación y Cali-
dad del Sistema Educativo, 2004; Fredricks y Eccles, 2006). Así, puede de-
cirse que existe una democratización imperfecta del ocio: «en ambos casos 
[...] en el del ocio en general y en el de la práctica del deporte en particu-
lar, se puede hablar de una verdadera defi ciencia democrática o democrati-
zación imperfecta en el ocio español» (Ruiz Olabuenaga, 1996: 23).

La necesidad de articular una Educación del Ocio desde los agentes 
educativos en general y desde el ámbito deportivo en particular, parte del 
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desequilibrio existente entre lo que se espera (ideal teórico) y lo que real-
mente sucede en la vivencia de las actividades de ocio y, más concreta-
mente, de las actividades deportivas de ocio. 

Aún reconociendo cierto grado de utopía a los discursos teóricos, el 
alejamiento existente entre los parámetros establecidos a nivel nacional 
e internacional para la ocupación del ocio de los ciudadanos y la realidad 
del ocio en nuestras sociedades, hace necesario intensifi car la labor educa-
tiva en este ámbito. Esto es especialmente cierto para ciertas poblaciones, 
entre las que se encuentran los niños en edad escolar, dado su escaso nivel 
de autonomía en las decisiones sobre la ocupación de su ocio. Se espera 
que el acercamiento entre ambas realidades se traduzca en un aumento 
de la calidad de vida de los ciudadanos y el asentamiento del ocio activo 
como vía fundamental del desarrollo humano.

Hacia un modelo socieducativo del deporte de ocio 

Resulta complicado establecer cuál es el modelo más adecuado para 
aprovechar el potencial socioeducativo de las actividades deportivas de 
ocio. Las distintas manifestaciones del deporte se materializan en innu-
merables actividades, susceptibles de ser estudiadas y discutidas. Dichas 
actividades constituyen la realidad del sector deportivo de ocio, que será 
abordada más adelante. Lo que ahora se plantea es el estudio de las carac-
terísticas que hacen del deporte una vivencia enriquecedora, activa y salu-
dable del ocio.

Una importante referencia para este cometido son los documentos 
ofi ciales emitidos por las autoridades europeas y españolas en materia 
de ocio y deporte. Conforman el marco general que engloba y dota de 
signifi cado las iniciativas realizadas en Educación del Ocio por diver-
sas instituciones educativas. Las aportaciones de los expertos en el tema 
constituyen otra fuente de información relevante: apoyándose en los re-
sultados de sus investigaciones sobre las necesidades y preferencias de 
los ciudadanos, realizan propuestas para el diseño de programas deporti-
vos de calidad.

Deporte y ocio desde la perspectiva político-normativa

En el ámbito internacional, la primera referencia legal relacionada con 
el derecho al ocio la encontramos en el artículo 24 de la Declaración de 
los Derechos Humanos, que reconoce el derecho al descanso y al disfrute 
del tiempo libre (Organización de Naciones Unidas, 1948: artículo 24).

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5
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La preocupación del Consejo de Europa por el fomento del ocio y la 
salud a través de la actividad física se pone de manifi esto en sus nume-
rosos documentos sobre el tema (Consejo Superior de Deportes, 1995). 
Un claro ejemplo es la «Carta Europea del Deporte para Todos» (Prime-
ra Conferencia de Ministros Europeos responsables del Deporte, 1975), 
que establece que la práctica del deporte y de la actividad física en gene-
ral debe ser fomentada por las distintas Administraciones de los Estados 
miembros de la Unión. Aunque los efectos derivados de la adopción de 
esta Carta no se refl ejaron en muchos países (entre ellos España) hasta 
varios años después de su elaboración, ésta supone el reconocimiento de-
fi nitivo de que la práctica de la actividad física y del deporte debe ser asu-
mida por los Estados como un servicio público, al que hay que dotar de 
fi nanciación propia. Se trata de una mejora a nivel cuantitativo (número 
de instalaciones, de personal cualifi cado a cargo de las actividades, etc.) 
y cualitativo (enfoque del deporte basado en la práctica, interacción de la 
actividad física con otros ámbitos del ocio, cooperación con el sector aso-
ciativo, etc.).

La preocupación por la salud y la ocupación del ocio mostrada por el 
Consejo de Europa, ha sido reiterada por otros organismos internaciona-
les vinculados con la actividad física y el deporte. El «Manifi esto Mundial 
de la Educación Física» (Federación Internacional de Educación Física, 
2000), dedica su artículo n.º 8 a esta cuestión: «la Educación Física debe-
rá siempre constituirse de prácticas agradables para que pueda crear há-
bitos y actitudes favorables en las personas en cuanto al uso de las diver-
sas formas de actividades físicas en el tiempo para el ocio». El desarrollo 
de este artículo aclara que toda Educación Física para el ocio debe llevar a 
sus practicantes a la promoción de la salud.

La «Carta Europea del Deporte» (Séptima Conferencia de Ministros 
Europeos responsables del Deporte, 1992), confi rma y desarrolla el trata-
miento de la práctica de la actividad física y del deporte como un derecho 
de los ciudadanos. Aunque en este documento se hace referencia al depor-
te, se aclara su concepción amplia y vinculada con la práctica: «cualquier 
forma de actividad física que, a través de participación organizada o no, 
tiene por objeto la expresión o mejoría de la condición física y psíquica, 
el desarrollo de las relaciones sociales o la obtención de resultados en 
competición a todos los niveles» (Séptima Conferencia de Ministros Eu-
ropeos responsables del Deporte, 1992: artículo 2). La concepción mane-
jada por el Consejo de Europa para referirse al deporte no se limita al que 
está vinculado a las instituciones, sino que reconoce la existencia de un 
deporte casual o no organizado, que emana de la iniciativa de los ciudada-
nos y que debe ser fomentado creando las condiciones materiales adecua-
das para que pueda desarrollarse.
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El documento «Deporte y Comunidad Europea» (Resolución del Par-
lamento Europeo, 1994), mantiene la preocupación por la dimensión prác-
tica de la actividad física, al contemplar entre las cuestiones a abordar por 
la Unión Europea la necesidad de fomento de la práctica deportiva y el 
empleo de instrumentos para una política activa. 

Tabla n.º 1
Derecho a la actividad física y al deporte y distribución 

de competencias entre las distintas administraciones

Nivel/Ámbito Actividad física y deporte

UNESCO Derecho

Consejo de Europa
Derecho
Especial incidencia en la dimensión práctica. 
Relación actividad física-ocio-salud.

Estado Español
Derecho y competencia
Especial incidencia en la dimensión práctica 
Relación actividad física-ocio-salud.

Comunidades Autónomas
(Galicia)

Competencia
Especial incidencia en la dimensión práctica. 
Relación actividad física-ocio-salud.
Deporte para el mayor número de ciudadanos.

Entidades Locales Competencia
Fuente: San Salvador del Valle (2000: 269). Adaptado.

Recientemente la Comisión Europea ha publicado el «Libro Blanco 
sobre el Deporte» (Comisión Europea, 2007), que constituye la princi-
pal contribución de la Unión Europea al tema del deporte y su papel en la 
vida cotidiana de los ciudadanos. Se trata de la primera iniciativa global 
de relevancia en materia de deporte a nivel europeo. Sus principales obje-
tivos son:

— ofrecer orientaciones estratégicas,
— promover el debate sobre problemas específicos,
— mejorar la visibilidad del deporte en la elaboración del proceso de 

decisión de la unión,
— destacar las necesidades y las particularidades del sector deportivo.
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Con esta iniciativa la Comisión Europea intenta integrar plenamente 
el deporte en las políticas europeas y también clarifi car ciertos aspectos 
jurídicos, que permitan mejorar su gestión.

El contenido del libro blanco se agrupa en torno a tres grandes di-
mensiones del deporte: la social, la económica y la organizativa. Se 
destaca el papel fundamental que juega el deporte en la sociedad euro-
pea y se reconoce la necesidad de aproximarlo más a los ciudadanos y 
abordar las cuestiones que les afectan directamente: «el deporte, ade-
más de mejorar la salud de los ciudadanos europeos, tiene una dimen-
sión educativa y desempeña un papel social, cultural y recreativo» (Co-
misión Europea, 2007: 3).

Este documento otorga una gran relevancia a los benefi cios vincula-
dos con la práctica deportiva y a la dimensión socioeducativa del deporte, 
como se desprende de los ámbitos de actuación vinculados al apartado «el 
papel del deporte en la sociedad»:

— mejora de la salud pública a través de la actividad física,
— unión de fuerzas en la lucha contra el dopaje,
— optimización del papel del deporte en la educación y en la forma-

ción,
— fomento del voluntariado y la ciudadanía activa a través del deporte,
— aprovechamiento del potencial del deporte para la inclusión social, 

la integración y la igualdad de oportunidades,
— refuerzo de la prevención y la lucha contra el racismo y la violencia,
— intercambio de valores con otras partes del mundo,
— apoyo al desarrollo sostenible.
El libro blanco del deporte se completa con el plan de acción «Pierre 

de Coubertin», que propone acciones concretas referentes a la dimensión 
social y económica del deporte, como la salud, la educación, el volunta-
riado, la inserción social o las relaciones exteriores. Este plan de acción 
intenta operativizar y poner en marcha las orientaciones estratégicas so-
bre deporte promulgadas en el libro blanco, además de implicar a las or-
ganizaciones con responsabilidades políticas y organizativas en materia 
de deporte.

Respecto a la normativa nacional, la Constitución Española hace re-
ferencia en varios de sus artículos al ocio, lo que permite concretar la 
función otorgada al mismo en nuestra sociedad. Dentro de los principios 
rectores de política social y económica (Capítulo 3 del Título Primero), 
se reconoce la responsabilidad de los poderes públicos en la facilitación 
de la adecuada utilización del ocio. Resulta especialmente signifi cativa la 
presencia de este texto en el mismo artículo que el fomento de la educa-
ción sanitaria, de la Educación Física y del deporte. Se establece de esta 
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manera, una estrecha vinculación entre el ocio, la salud, la Educación Fí-
sica y el deporte. La referencia conjunta a estos aspectos es una constante 
en los documentos ofi ciales de nuestro país y de la Unión Europea, lo que 
supone un claro indicador del enfoque promovido por estas Administra-
ciones respecto a las actividades deportivas de ocio.

Cuadro n.º 1
El ocio en la Constitución española (1978)

Artículo 43.3.—Los poderes públicos fomentarán la educación sanitaria, la 
Educación Física y el deporte. Asimismo, facilitarán la adecuada utiliza-
ción del ocio.

Artículo 50.—Asimismo, y con independencia de las obligaciones familiares, 
promoverán su bienestar mediante un sistema de servicios sociales que 
atenderán sus problemas específicos de salud, vivienda, cultura y ocio.

Artículo 148.1.—Las Comunidades Autónomas podrán asumir competen-
cias en las siguientes materias:

Artículo 148.1.19.—Promoción del deporte y de la adecuada utilización del 
ocio.

Este artículo ha sido motivo de controversia, al no defi nir claramen-
te la manifestación del deporte para la que se reclama el fomento. Las 
posturas contrapuestas se agrupan en torno a dos posibilidades: que el 
artículo se refi era al deporte en general (afectando por igual al deporte 
espec táculo y al deporte práctica), o que aluda especialmente al deporte 
práctica como un derecho de todos los ciudadanos. En palabras de Blan-
co y otros (1999: 48-49): «para un sector de la doctrina, la obligación 
que el artículo 43.3. impone a los poderes públicos se extiende a toda la 
realidad deportiva [...] Para otro sector, el reconocimiento constitucio-
nal del deporte va referido a la actividad deportiva de indudable utilidad 
pública [...] entienden que el deporte al que alude el artículo 43.3. es 
el deporte de y para todos los ciudadanos, el deporte activo, el deporte 
práctica y no el deporte espectáculo».

En el artículo 50 de este mismo capítulo, se vuelve a hacer referencia 
al ocio, esta vez como parte del sistema de servicios destinados a garan-
tizar el bienestar social. En el artículo 148 (Capítulo 3 del Título Octa-
vo), se otorga a las Comunidades Autónomas competencias en materia 
de promoción del deporte y del ocio, con lo que, una vez más, se pone de 
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manifi esto la íntima relación entre la esfera del ocio y la actividad físico-
deportiva. 

El análisis de la Ley del Deporte Española, informa sobre el modelo 
defendido por la Administración Central respecto a la promoción del de-
porte. Las referencias explícitas al ocio en la Ley del Deporte (Ministerio 
de Educación y Ciencia, 1990a, BOE de 17 de octubre) son escasas; se 
insiste sobre la profunda relación existente entre el deporte, la salud y el 
ocio ya apuntada en la Constitución Española. Este documento hace hin-
capié en los benefi cios saludables de la práctica del deporte, lo que con-
creta aún más el enfoque que se ha de dar al mismo para que éste se con-
sidere saludable y adecuado para la utilización del ocio.

Cuadro n.º 2
El ocio en la Ley del Deporte (1990)

Preámbulo:
• El deporte se constituye como un elemento fundamental del sistema 

educativo y su práctica es importante en el mantenimiento de la salud 
[...] Todo esto confirma el deporte como un elemento determinante de 
la calidad de vida y la utilización activa y participativa del tiempo 
de ocio en la sociedad contemporánea.

De este breve análisis puede deducirse que las administraciones con 
competencias en materia de deporte, tanto en Europa como en España, 
abogan por su fomento como un hábito relacionado con la salud y la ade-
cuada utilización del ocio y destacan el deporte práctica (y no el deporte 
espectáculo) como el modelo más adecuado para que practiquen deporte el 
mayor número de ciudadanos posible.

Deporte y ocio desde la perspectiva científico-empírica

Además de los documentos ofi ciales, elaborados por las adminis-
traciones supranacionales y nacionales, existen aportaciones de autores 
vinculados con la Educación del Ocio y el deporte que han contribuido a 
defi nir el tipo de actividad física que debe desarrollarse para asentar há-
bitos saludables y favorecer una adecuada ocupación del ocio en nuestra 
sociedad. Los distintos argumentos se agrupan en torno a dos centros de 
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interés: por un lado, la participación ciudadana en actividades deportivas 
frente a dos de sus grandes obstáculos, el espectadorismo deportivo y el 
proceso de abandono deportivo en la adolescencia; y, por otro, el enfoque 
educativo de las propuestas de actividad físico-deportiva.

PARTICIPACIÓN CIUDADANA EN ACTIVIDADES DEPORTIVAS

La tradicional controversia entre el ocio activo y el pasivo-receptivo 
tiene su concreción en el ámbito físico-deportivo en la dualidad prácti-
ca-espectadorismo. Las concepciones tradicionales de ocio le otorgaban 
funciones de recuperación y descanso del trabajo. Bajo esta perspecti-
va se entendía como deseable un ocio pasivo, cuya realización no de-
mandara esfuerzo alguno y que produjera un alejamiento/evasión de la 
realidad cotidiana. Desde la perspectiva del deporte, esta tendencia se 
tradujo en el rápido desarrollo del rol de espectador, casi siempre vincu-
lado a los espectáculos deportivos. El gran interés provocado por los 
acontecimientos deportivos fue aprovechado por los medios de comu-
nicación para incrementar la presencia de este tipo de contenidos en sus 
programaciones. El sector comercial también se adaptó rápidamente a 
este interés social y desarrolló un mercado de productos y servicios de 
consumo, apoyado por campañas de publicidad cada vez más llamativas 
y sofi sticadas.

Esta situación no se ha considerado un problema social sobre el que 
actuar, sino más bien al contrario: la omnipresencia del deporte espectácu-
lo en los medios de comunicación contribuye a reforzar la idea de que la 
actividad física y el deporte gozan de excelente salud, ya que se les presta 
la máxima atención y nunca antes habían existido tantas facilidades para 
acceder a ellos. Es innegable la trascendencia social del deporte espec-
táculo, sin embargo, tal manifestación es vivida por casi toda la población 
como una actividad receptiva, en el papel de espectadores o telespectado-
res. Se trata de una práctica realizada por un reducido número de actores 
(élite deportiva) para el entretenimiento general, lo que se aleja de la inten-
ción explicitada por las distintas administraciones de hacer llegar los be-
nefi cios de la práctica deportiva al mayor número de ciudadanos posible. 
Tal y como expresara Cagigal (1996d: 797): «la imagen, universalizada 
por los medios de información del deporte de alta competición, solemne y 
ritualizado [...], ha hecho olvidar las grandes iniciativas y tradiciones de 
verdadero deporte que subsisten en la vida popular».

Para determinar si el modelo anterior es válido en el contexto de 
nuestras sociedades, debemos atender a las necesidades y expectativas 
de hombres y mujeres en la actualidad, que se encuentran fuertemente 
infl uenciadas por el conjunto de cambios sociales y culturales que se ha 
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dado en llamar postmodernidad. Miranda y Camerino (1996) señalan va-
rias de ellas, entre las que destacamos las siguientes necesidades:

— de movimiento;
— de emoción, descrita por Elias y Dunning (1992) en «La búsqueda 

de la emoción en el ocio»;
— de relación;
— de contacto con la naturaleza y;
— de adaptación a códigos flexibles e intercambiables.
El deporte espectáculo es un recurso insufi ciente para satisfacer es-

tas necesidades durante el tiempo de ocio. La dimensión del deporte, que 
puede responder de forma más efectiva al contexto citado, es la práctica. 
Se caracteriza por la búsqueda de vivencias agradables y divertidas, del 
placer de la experiencia directa. Aproxima al hombre a la vivencia lúdica, 
una de las expresiones más humanas y humanizadoras (por lo tanto cultu-
rales) a las que tenemos acceso. La práctica deportiva nos acerca a la es-
cala humana, un nivel que el ciudadano percibe como algo propio, accesi-
ble, fuertemente personal y signifi cativo. Por este motivo se la considera 
uno de los pilares fundamentales de la cultura deportiva y un objetivo 
prioritario de las políticas de ocio (Fraguela y Varela, 2005).

La presencia del deporte como práctica y como espectáculo en las 
distintas dimensiones del ocio ha sido destacada por Cuenca (2000) y 
Gambau y Rodríguez (2000). La mayoría de las dimensiones del ocio se 
asocian con actividades en las que los individuos deben participar activa-
mente y sólo en la dimensión festiva aparecen los grandes eventos y los 
espectáculos como propuestas prioritariamente receptivas.

La Educación Física es el apoyo imprescindible para un mejor cono-
cimiento de la práctica, el sustento que posibilita una participación au-
tónoma y de calidad. Esto no signifi ca renunciar al deporte espectáculo, 
sino más bien armonizar la convivencia entre estas dos manifestaciones 
del deporte, hacerlas más proporcionadas. Ofrecer una alternativa diná-
mica y activa a la seductora y espectacular observación de nuestros cam-
peones: «la cultura física tiene mucho más que ver con el deporte-prác-
tica que con el deporte-espectáculo. Pero no puede ignorar esta segunda 
realidad. Entre ambos hay infl ujos mutuos, condicionamientos, interfe-
rencias» (Cagigal, 1996e: 878).

Por estos motivos, la práctica de actividad física se está consolidan-
do en nuestra sociedad a través de la popularización de actividades que 
surgen de la iniciativa ciudadana e institucional y que llegan a constituir 
corrientes o movimientos de gran repercusión. Los recursos que emplean 
son diversos, si bien cuentan con un nexo de unión: su preocupación por 
la participación, la creatividad y la comunicación, apoyadas en propues-

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5



22

tas de marcado carácter lúdico, en las que la fruición por la práctica es 
una referencia constante: «frente al ocio como sinónimo de descanso y 
de recuperación del desgaste producido por el trabajo, el ocio activo se 
está desarrollando con fuerza en nuestra sociedad presentando nuevas 
formas de aprovechamiento del tiempo libre que combinan el entreteni-
miento, el descanso y la actividad física y mental» (Setién, 1997: 329). 
En este sentido, López Herrerías (1998: 343), destaca la importancia de la 
práctica ciudadana y advierte de los valores negativos transmitidos por un 
deporte espectáculo sobredimensionado «el deporte, como cualquier otro 
bien cultural, estará cerca de lo que debe ser cuando: a) una gran mayo-
ría de ciudadanos lo practiquen; b) el enganche exagerado de propagan-
da y montaje se haya rebajado, y c) los intereses que han prostituido este 
valor [...] hayan vuelto a su cauce». 

El segundo aspecto estrechamente vinculado con la implicación ciu-
dadana en la práctica deportiva es la lucha contra el abandono deportivo, 
que tiene uno de sus momentos críticos durante la adolescencia. Este fe-
nómeno tiene una gran repercusión social, ya que se asocia con una reduc-
ción relevante de los índices de participación deportiva de la población a 
lo largo de la vida. 

Esta temática ha despertado un gran interés investigador, dadas las 
múltiples variables que infl uyen en la toma de decisiones de los niños. La 
actitud de los padres, tanto en su papel de modelos como en el de apoyo, 
es determinante para que sus hijos se decanten por un ocio físicamente 
activo (Trost y otros, 2003; Shannon, 2006). Romero (2005) subraya la 
necesidad de formar a los padres para que ayuden a sus hijos en su pro-
ceso de iniciación deportiva y realiza una serie de recomendaciones a los 
progenitores para que el proceso de práctica responda a las necesidades de 
los niños, disminuyendo el riesgo de abandono.

Se ha destacado la necesidad de recuperar la actividad física espontá-
nea y poco estructurada, el detrimento de las propuestas dependientes de 
los adultos para aumentar la adherencia al ejercicio. Las actividades contro-
ladas por los niños requieren del acuerdo y la resolución de confl ictos, que 
permiten desarrollar habilidades de comunicación, reconocer la perspectivas 
de los demás y proceder de manera más democrática (Arruza, 2005: 24-25). 
Tales procesos acercan a los participantes a una actividad física autónoma 
y autorregulada, con mayores posibilidades de mantenerse a lo largo de la 
vida que bajo estructuras reguladas externamente. Thompson, Rehman y 
Humbert (2005: 434) señalan la restricción del juego libre como una impor-
tante barrera para el desarrollo del estilos de ocio activos.

Las aportaciones desde la investigación se muestran imprescindibles 
en la lucha contra el proceso de abandono de la práctica físico-deportiva: 
«es necesario realizar investigaciones que tengan como fi n conocer y pro-
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poner alternativas al actual abandono que se da al pasar de la Educación 
Primaria a la Educación Secundaria, es decir, a los 12 años» (Nuviala y 
Nuviala, 2003b: 386). Lejos de las tradicionales críticas al academicismo 
y escasa aplicabilidad de la investigación educativa, estamos ante un tema 
de profundo calado social, ya que la información derivada de estos estu-
dios resulta de interés para practicantes, educadores y políticos (Gobster, 
2005: 380). Generar conocimiento sobre el proceso de transición deporti-
va desde la infancia hasta la madurez es uno de los grandes retos de la in-
vestigación específi ca —ámbito deportivo— (Arruza, 2004: 13) y también 
de la investigación de ocio (Henderson y Bialeschki, 2005: 361-362). Sin 
embargo, es necesario diseñar proyectos que realmente ayuden a identifi -
car las variables determinantes del proceso de abandono. En los últimos 
tiempos se ha cuestionado el enfoque de aquellas investigaciones basadas 
en el análisis de las preferencias de los niños y jóvenes y en la predicción 
de la práctica deportiva adulta como elementos determinantes de un esti-
lo de vida activo: «en términos de facilitar la participación a lo largo de 
toda la vida, no es tan importante que podamos anticipar lo que los jóve-
nes harán como adultos o incluso lo que están haciendo ahora […] Igual 
que madurar y envejecer, la participación deportiva y en actividades fí-
sicas es procesual y evolutiva» (Green, Smith y Roberts, 2005: 40). Esta 
perspectiva propone no centrarse tanto en el estudio de las prácticas rea-
lizadas, como en el propio proceso de cambio personal que determina los 
valores y circunstancias fundamentales en la decisión de practicar activi-
dad física en las distintas etapas de la vida.

EL ENFOQUE EDUCATIVO DE LAS PROPUESTAS DE ACTIVIDAD FÍSICO-DEPORTIVA

Aún coincidiendo con González González (2002: 22) en que pocas 
propuestas responden mejor a los requisitos de ocio que las actividades 
deportivas, se han encontrado difi cultades metodológicas para establecer 
relaciones causales entre la participación en actividades físico-deportivas 
y los benefi cios del ocio. Para que los programas resulten benefi ciosos, 
deben poseer ciertas características que les permitan explotar su potencial 
formativo. La escuela (principalmente a través de la Educación Física) y el 
sector extraescolar (actividades deportivas extraescolares) son contextos 
privilegiados para desarrollar este enfoque —Hernández Vázquez (2000), 
Departament of Health and Human Services (2000)—, si bien es necesa-
rio profundizar en propuestas conjuntas que reduzcan las contradicciones e 
incoherencias entre las prácticas físico-deportivas realizadas dentro y fuera 
del horario lectivo (Macazaga, Rekalde y Vizcarra, 2005: 13). 

Torres Guerrero y Delgado Fernández (1998: 24) señalan que la edu-
cación deportiva debe perseguir, prioritariamente «conseguir la plena 
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autonomía de los participantes en el proceso, en cuanto a planifi cación, 
valoración y ejecución de las actividades físicas y deportivas, para que 
ésas lleguen a formar parte de un estilo de vida saludable, como la ma-
nera más adecuada de ocupación y disfrute activo en su tiempo de ocio 
presente y futuro». Aunque el disfrute y la diversión ocupan un lugar des-
tacado en la vivencia del ocio activo, los programas deben proporcionar 
algo más, contribuyendo a que los participantes adquieran las capacida-
des necesarias para organizar y regular sus propias actividades deportivas. 
Camerino (2004: 217) identifi ca cinco acciones educativas que debe em-
prender el deporte recreativo extraescolar: 

— Despertar, fuera del horario lectivo, el interés hacia la práctica de 
actividades físicas de ocio.

— Ayudar al alumnado a tomar interés por las ofertas y manifestacio-
nes de las asociaciones deportivas y culturales de su entorno.

— Posibilitar que los alumnos identifiquen sus propias posibilidades y 
capacidades motrices.

— Fomentar la participación y la solidaridad propias de integración 
grupal y social.

— Posibilitar actitudes y hábitos de un estilo de vida saludable. 
Entre las diversas responsabilidades educativas atribuidas al ámbito 

deportivo, se identifi can dos grandes referentes, presentes en casi cualquier 
aportación sobre esta materia: a) la salud y b) la socialización. 

Respecto a la primera de ellas, la búsqueda de hábitos saludables en 
los ciudadanos en su tiempo de ocio (intención presente en casi todos los 
documentos nacionales e internacionales analizados en el punto anterior), 
encuentra en la práctica deportiva un medio privilegiado para su desarro-
llo: «la relación entre el deporte como ocio activo y la salud es difícil de 
deslindar» (Cuenca, 2000: 236). En los últimos años hemos asistido a la 
proliferación de recomendaciones saludables respecto al cuidado del cuer-
po, la alimentación y, especialmente, la práctica de actividad física en dis-
tintos grupos de edad. Las aportaciones destinadas a las poblaciones en 
edad escolar sugieren la realización de, al menos, 60 minutos de práctica 
física diaria, combinando actividades intensas y moderadas, con un míni-
mo de 15 minutos de actividad física competitiva, evitando los períodos 
de inactividad que superen las dos horas al día (Corbin y Pangrazi, 2004). 
La generalización de estos hábitos supondría importantes mejoras en la 
salud de las personas, tanto a nivel funcional, como subjetivo (Iwasaki y 
Zuzanek, 2004) y el ahorro de millones de euros en costes sanitarios (Vi-
llalba, 2004). Teniendo en cuenta que las horas semanales de Educación 
Física (obligatorias) en el sistema educativo español son claramente insu-
fi cientes, no es posible que los alumnos se benefi cien de los efectos salu-
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dables de una práctica de actividad física continuada únicamente con las 
actividades lectivas. Tal situación otorga una gran relevancia a las activi-
dades deportivas de ocio como promotoras de hábitos de vida saludables 
y, en especial, al ámbito educativo extraescolar. Tal y como indica Gonzá-
lez Millán (2004: 6) «en este sentido, las actividades extraescolares, po-
demos considerarlas como un instrumento para la educación integral, y 
muy concretamente […] para forjar hábitos o estilos de vida saludables».

La referencia a la socialización como objetivo educativo del sector 
físico-deportivo se apoya en las posibilidades que ofrece a los participan-
tes de desarrollar habilidades interpersonales que más tarde podrán utilizar 
en otros contextos de su vida (Velázquez Buendía y otros, 2001a; Arruza, 
2005). La capacidad de comunicarse con los demás, resolver confl ictos, es-
tablecer relaciones de amistad con sus iguales, conocer y respectar ciertas 
normas, etc., son aprendizajes que hace no muchos años se producían es-
pontáneamente (por ejemplo, a través del juego libre de los niños), pero que 
actualmente requieren de propuestas educativas que generen oportunida-
des para su desarrollo. La constatación de que la práctica deportiva infl uye 
en la competencia social de los sujetos (Pühse y Gerber, 2004) ha supuesto 
una revalorización social de los programas de actividad física como recur-
so educativo especialmente dotado en este sentido. Así, la Educación Física 
responde a las nuevas demandas sociales no sólo enseñando a practicar y 
apreciar la actividad física y el deporte, sino también a convivir en sociedad, 
a ser consumidor responsable de artículos, material y servicios deportivos, a 
ser espectador, oyente y lector de deporte (Torres Guerrero, 2005b: 8). Los 
programas deportivos que contemplan la socialización entre sus objetivos y 
aplican metodologías coherentes con esta orientación, ayudan a la infancia 
y a la juventud a establecer y mantener ciertos niveles de autonomía e inde-
pendencia (Hellison, 2003) y a adquirir más fácilmente los valores y normas 
de su entorno social. Cecchini (2005a: 24-25) señala seis principios necesa-
rios para educar en valores a través de la actividad deportiva:

— Establecer metas en las que se explicite que la práctica deportiva 
aspira a alcanzar beneficios que no tienen que ver con los resulta-
dos de la competición. 

— Los participantes deben asumir los objetivos anteriores como parte 
de su compromiso personal. 

— El alumno es un elemento activo del proceso educativo y que hay 
que ofrecerle recursos para que descifre, clasifique y estudie las in-
formaciones que va adquiriendo. 

— Se fomentará el aprendizaje a través de la práctica, por lo que las 
propuestas educativas deben incluir sesiones prácticas en las que se 
aborden problemas concretos de desarrollo moral. 
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— Los participantes deben extraer de las situaciones vividas conclusio-
nes útiles para su desarrollo moral, por lo que es fundamental que se 
les otorgue tiempo y espacio de reflexión y puesta en común. 

— Es necesario diseñar experiencias específicas para que los valores 
aprendidos en el ámbito deportivo puedan ser transferidos a otros 
contextos de la actividad humana. 

Aglutinar estos requisitos supone asumir un determinado enfoque edu-
cativo, implicar a personal cualifi cado y renunciar a la tradicional creencia 
de que cualquier práctica deportiva desarrolla valores por sí misma.

Como puede apreciarse, existe coincidencia entre el ámbito normati-
vo y el científi co sobre qué se debe esperar de las actividades deportivas 
de ocio. Que una parte importante de la población practique actividad de-
portiva se muestra como uno de los grandes retos inmediatos, logrando 
una relación más proporcional y equilibrada con el fenómeno del espec-
tadorismo deportivo, además de intentar reducir la tendencia al abandono 
deportivo en la transición de la infancia a la adolescencia. Otro aspecto 
destacado es el desarrollo de programas deportivos con un enfoque educa-
tivo centrado en la promoción de la salud y el fomento de procesos de so-
cialización. Estos elementos, separados aquí para su estudio, forman parte 
de un sistema integrado cuyos segmentos interaccionan y se infl uyen mu-
tuamente, de forma que es complejo valorar aisladamente la infl uencia de 
cada variable. Así, la creación de hábitos saludables requiere que los su-
jetos valoren la práctica deportiva, la prefi eran a otras opciones de ocio 
y sean reforzados por su entorno social. A su vez, estos hábitos infl uirán 
en la salud de los participantes y en sus expectativas de cara a continuar 
practicando en los próximos años.

Análisis del sector deportivo de ocio en nuestra sociedad

Una vez revisado el modelo deportivo de ocio más coherente con las 
referencias políticas y científi cas vigentes, vamos a analizar la realidad 
del sector deportivo de ocio en nuestra sociedad y en qué medida se ajus-
ta a las características descritas. Para ello se toman como referencia las 
investigaciones recientes que aportan información sobre el estado de esta 
cuestión. Para mantener la coherencia argumental con el apartado anterior 
y facilitar la comparación entre ambas realidades, se emplean los mismos 
centros de interés al agrupar las aportaciones de los estudios: la participa-
ción ciudadana en actividades físico-deportivas, con especial atención a 
los fenómenos del espectadorismo y del abandono deportivo; y el enfoque 
educativo de las propuestas de actividad físico-deportiva.
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Participación ciudadana en actividades físico-deportivas

El primer grupo de estudios relacionados con la participación son 
aquellos que se ocupan de la distribución del tiempo de los ciudadanos, 
intentando determinar la importancia de la práctica deportiva en las ruti-
nas de vida de la población.

Los estudios generales sobre hábitos de vida y distribución de las ac-
tividades a lo largo de determinados períodos de tiempo, suelen contem-
plar apartados dedicados al tiempo libre y/o al ocio. El País Vasco desta-
ca entre las Comunidades Autónomas que han realizado esfuerzos para 
conocer la distribución del tiempo de la población. El Instituto Vasco de 
Estadística (1999) llegó a la conclusión de que el tiempo empleado en 
actividades de ocio y deportivas es de una media de 4 horas y 6 minutos 
al día, distribuidas de la siguiente manera: 1,9 horas dedicadas a ver la 
televisión, 23 minutos a leer libros y periódicos, 1,2 horas a pasear o ha-
cer deporte y 37 minutos a escuchar música, ir al cine, oír la radio o, sim-
plemente, no hacer nada. Este mismo estudio identifi ca un aumento de 
17 minutos de media en el tiempo dedicado a ver televisión entre 1993 
y 1999. Según estos datos, la mayor parte del tiempo de ocio es ocupado 
en actividades de tipo pasivo-receptivo.

Setién (2000: 37) estudia el tiempo libre de la población vasca, iden-
tifi cando la existencia de ciertos grupos sociales cuyo tiempo libre está 
por debajo del de la población general y que denominan clase apresura-
da. Los colectivos pertenecientes a dicha clase son: un 42% hombres ocu-
pados, un 29% amas de casa, un 25% mujeres ocupadas y un 4% mujeres 
estudiantes. Según los datos de este estudio, la distribución de las activi-
dades de ocio de la población en general y de la clase apresurada, es bas-
tante similar. El ocio pasivo es, con diferencia, el preferido por cualquiera 
de los dos grupos.

Una de las referencias principales con las que contamos en nuestro 
país para el conocimiento del empleo del tiempo libre de la población 
(con especial atención a la actividad deportiva), son los estudios de García 
Ferrando. Hay que aclarar que en sus investigaciones se hace referencia 
continua al deporte y no a la actividad física porque ambas expresiones 
son prácticamente equiparables para la población: un 76% de los sujetos 
considera que toda actividad física debe considerarse deporte, por tan sólo 
un 10% que cree que esta denominación debe reservarse para las activida-
des físicas competitivas (García Ferrando, 2006:132). En la misma línea, 
Arribas Galárraga y Arruza Gabilondo (2004: 9) indican que «la pobla-
ción asocia el término deporte a actividad físico-deportiva no reglada».

Según los datos aportados por García Ferrando (2006: 38), el aumen-
to de la oferta de actividades de ocio ha supuesto que la práctica deportiva 
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haya dejado de estar entre las diez actividades de tiempo libre realizadas 
con asiduidad por los españoles (en el año 2000 era la octava actividad de 
tiempo libre). A pesar de ello, se detecta un ligero incremento de práctica 
deportiva en este tiempo, pasando de un 31% en 2000 a un 33% en 2005 
(García Ferrando, 2006: 37). Además de ser un porcentaje bajo, su signi-
fi cación es especialmente relevante, ya que la mayor parte de las activi-
dades preferidas son de tipo sedentario (estar con la familia, ver la tele-
visión, estar con los amigos, escuchar música, etc.). Esta realidad difi ere 
mucho de los parámetros deseables descritos en el apartado anterior, que 
señalaban la plena participación ciudadana en la práctica de actividades 
deportivas como uno de los objetivos a conseguir por las distintas admi-
nistraciones.

Otra cuestión relevante es conocer la forma en que la población prac-
tica actividad física. Según García Ferrando (2006: 100), un 68% de los 
españoles que practican deporte, lo hacen por su cuenta, un 24% lo hace 
en clubes, asociaciones u organizaciones y un 6% realiza actividades en 
su centro de enseñanza o de trabajo. Esta misma tendencia ha sido se-
ñalada por Arribas Galarraga y Arruza Gabilondo (2004: 9) en una po-
blación gipuzkoana mayor de 15 años, pues el 77,7% de los encuestados 
que practican deporte no están federados. Nos enfrentamos a una realidad 
paradójica: la atención social (reconocimiento e inversión) se centra en 
el deporte competitivo, más concretamente en el deporte espectáculo y 
en las instituciones encargadas de seleccionar/promocionar a los futuros 
competidores (federaciones, clubes, escuelas técnicas, etc.). No obstan-
te, la mayoría de la población que practica deporte, lo hace por su cuenta. 
Existe un desajuste entre las actividades ofertadas por las administracio-
nes y asociaciones para la práctica deportiva y las preferencias de la po-
blación que practica, que lo hace por su cuenta, sin vinculación a ningún 
programa específi co.

Entre los principales motivos por los que la población española prac-
tica deporte se encuentran (García Ferrando, 2006: 142): hacer ejercicio 
físico (60%), divertirse y pasar el tiempo (47%), el gusto por el deporte 
(34%) y mantener y/o mejorar la salud (32%). A pesar de la importancia 
que se le otorga en los documentos ofi ciales a la vinculación entre la sa-
lud y el ocio físicamente activo, la práctica de actividad física para man-
tener y/o mejorar la salud es tan sólo el cuarto de los motivos señalados 
por los encuestados. 

González Millán (2004: 8) sintetiza estas razones en dos: el utilitaris-
mo y/o la diversión. Según este autor, el desarrollo de hábitos de ocio físi-
camente activo pasa porque las actividades realizadas satisfagan alguna de 
estas motivaciones (o ambas) y se decanta por la diversión como la opción 
con más probabilidades de conseguir la adhesión a estilos de vida activos. 
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De entre las respuestas dadas por los no practicantes, «no tengo tiem-
po» (43%) y «porque no me gusta» (36%) son, con diferencia las más im-
portantes razones para no practicar deporte (García Ferrando, 2006: 150). 
López Muñoz, Ruiz Juan y García Montes (2005) estudian en una pobla-
ción almeriense la relación de determinados perfi les sociales con la prác-
tica y el interés por el deporte. Llegan a la conclusión de que variables 
como el género, la edad, la profesión, el nivel de estudios o el tamaño del 
municipio infl uyen de forma relevante en la práctica e interés por el de-
porte. García Ferrando (2006) añade a las razones anteriores el nivel so-
cioeconómico como la variable que más infl uye en los hábitos de práctica 
deportiva de la población.

Las razones por las que la población decide practicar deporte o no ha-
cerlo y las necesidades específi cas de los diversos colectivos sociales, de-
berían tomarse como referencias a la hora de diseñar propuestas destina-
das a la creación de hábitos de ocio activo. 

Tras este breve repaso sobre la práctica deportiva en poblaciones 
adultas, se recogen algunos estudios realizados en niños y adolescentes, 
para intentar determinar las peculiaridades de estos colectivos, cuyas ca-
racterísticas son fundamentales para comprender el fenómeno del abando-
no deportivo.

En la pasada década proliferaron las aportaciones que señalaban la in-
fancia, y especialmente la edad escolar, como etapas caracterizadas por 
elevados índices de participación en actividades deportivas (Sánchez Ba-
ñuelos, 1996; Cantera, 1997; Tercedor, 1998; Casimiro Andújar, 1999, 
etc.). Puig Roig (2001) encuentra que la actividad deportiva es una de las 
más importantes de la infancia de 7 a 12 años, ya que un 66,53% de la po-
blación situada en esta franja de edad en la ciudad de Barcelona practica 
algún deporte. Velázquez Buendía y otros (2001b) detectan una alta fre-
cuencia de práctica físico-deportiva semanal en sujetos de 10 a 14 años 
de la Comunidad Autónoma de Madrid. Arruza (2005: 24) hace extensible 
esta tendencia a otros países: «la época que se corresponde con un mayor 
nivel de práctica deportiva en la mayoría de los países (de 9 a 12 años), 
coincide con una etapa evolutiva en la que los jóvenes demuestran mu-
cho interés por las relaciones sociales». Sin embargo, esta tendencia se 
invierte en pocos años, ya que los datos de participación en colectivos de 
Enseñanza Secundaria (Obligatoria y Postobligatoria) informan de un alto 
porcentaje de ocio pasivo durante los días laborales, con un moderado au-
mento de la actividad física los fi nes de semana, tanto en poblaciones al-
merienses (Gómez López y otros, 2003), como granadinas (Agüi Guerre-
ro, Ruiz Juan y García Montes, 2004), señalando los autores un elevado 
nivel de concordancia con investigaciones anteriores a nivel nacional. Se 
detecta una importante diferencia entre los estudios realizados en pobla-
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ciones adultas y adolescentes y los datos correspondientes a la infancia, 
mucho más implicada en las propuestas de ocio físicamente activo.

El interés por las relaciones sociales en edades de Primaria, anterior-
mente señalado por Arruza, se concreta en la importancia del grupo de 
iguales en las decisiones sobre la práctica físico-deportiva. Hernández 
Álvarez y otros (2006: 9) encuentran correlaciones positivas entre la fre-
cuencia de práctica realizada por «el mejor amigo/a» y la de los sujetos 
estudiados, de ahí que se llegue a considerar que «los amigos son la causa 
principal por la cual, tanto los hombres como las mujeres, se inician en 
la práctica deportiva» (Ponseti y otros, 2005: 8). Además de este factor, 
Thompson, Rehman y Humbert (2005), en una investigación realizada 
con estudiantes canadienses, señalan tres variables determinantes para que 
los alumnos de nivel elemental se decanten por un ocio físicamente acti-
vo: la infl uencia de sus padres, su propia habilidad y las oportunidades de 
juego que les ofrezcan las actividades disponibles. Al igual que en el caso 
de las poblaciones adultas, los motivos de práctica deportiva responden 
a factores personales, sociales y ambientales, si bien parecen existir di-
ferencias entre los motivos de la infancia y los adultos para acercarse al 
ocio físicamente activo. Esta diferencia no se detecta entre adultos y ado-
lescentes, ya que las razones indicadas por los estudiantes de Educación 
Secundaria para practicar: diversión, estar en forma, mejorar la salud, re-
lajarse… (Ruiz Juan, García Montes y Gavala González, 2005a); y para 
no hacerlo: no me gusta, falta de tiempo, desgana… (Gómez López, Ruiz 
Juan y García Montes, 2005), son muy similares a las respuestas aporta-
das por los adultos. Estos datos corroboran la existencia de un momento 
entre la infancia y la adolescencia, entre la Educación Primaria y Secun-
daria, clave para las relaciones de la persona con la práctica deportiva y 
que suele solventarse con un importante descenso del ocio físicamente ac-
tivo frente a otras opciones. 

Se ha destacado el importante papel del contexto extraescolar en la 
práctica deportiva de la infancia, al considerar que la versión académica o 
curricular (asignatura de Educación Física) supone, en términos temporales, 
una pequeña parte de la actividad física que realizan estas poblaciones. Se-
gún indican Cabrera Suárez, Ruiz Llamas y Sánchez Aguiar (2003: 1), los 
profesores tienen la percepción de que sus alumnos practican deportes o 
actividades físicas alternativas en las actividades extraescolares o en los 
recreos (63,2% se muestran de acuerdo frente a un 34,2% que opinan lo 
contrario), lo que se ve confi rmado por la participación del 60,5% del 
alumnado en actividades deportivas durante su tiempo libre.

El segundo bloque de estudios referentes a la implicación ciudadana 
en actividades deportivas, se centra el fenómeno del espectadorismo de-
portivo como ocio pasivo y objeto de consumo.
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Los bajos índices de práctica de actividad física en los ciudadanos, no 
son el único problema vinculado al ocio activo de la población. La ausen-
cia de práctica no sólo signifi ca renunciar a los benefi cios saludables de la 
misma (dimensión positiva del ocio), sino que trae asociados hábitos no-
civos para la salud y el desarrollo personal del individuo (dimensión ne-
gativa del ocio).

La consolidación del espectáculo deportivo como ocupación pasiva 
del ocio en nuestras sociedades y el fl orecimiento de un gran mercado 
vinculado al mundo de la actividad física y del deporte, han sobredimen-
sionado los valores negativos del ocio relacionado con el deporte. Lejos 
de contribuir al desarrollo personal, a la autorrealización y a la creativi-
dad, estas expresiones del ocio son una extensión de los valores materia-
listas y utilitaristas del mercado. Tales valores se orientan al fomento del 
consumo, que proporciona una satisfacción efímera, para generar nueva-
mente la necesidad de consumir. 

El mercado del ocio ha sido el que mejor ha sabido adaptarse a la es-
tructuración social de la postmodernidad. Genera una demanda continua 
y sostenida, ya que la población solicita actividades de ocio cada vez más 
sorprendentes, agradables y novedosas: «el gran éxito de la sociedad de 
mercado ha sido integrar la actividad cultural en el consumo» (Herreros, 
2000: 14).

El mercado debe convencer al consumidor de que adquiera cosas que 
realmente no necesita. La producción de consumo se hace más importante 
que el consumo de la producción y el espectáculo deportivo es un esca-
parate privilegiado para estimular al individuo a consumir bienes y ser-
vicios, además de una forma de evasión social de la rutina diaria en las 
grandes ciudades (Acuña, 1994: 465-466). Sin embargo, el espectáculo 
deportivo se ha sobredimensionado hasta el punto de desvirtuar los atri-
butos básicos del deporte desde una perspectiva humanística: «esta hiper-
trofi a del deporte [...] ocupando casi todo el tiempo libre está generando 
un tipo concreto de sociedad, la sociedad de la competencia incluso en el 
tiempo libre» (Herreros, 2000: 15).

El crecimiento de la demanda del ocio-espectáculo que puede disfru-
tarse desde el hogar, ha convertido la vivienda en un lugar privilegiado 
de ocio (Cuenca, 2000: 232-233). Esto supone una ganancia en cuanto a 
economía y comodidad, pero también una peligrosa tendencia hacia la vi-
vencia del ocio solitaria, sedentaria e inevitablemente ligada al consumo, 
como han señalado, entre otros Ponce de León (1998: 25), Leaes (1999: 7) 
y Sevegnani (2000: 5).

La repercusión de los medios de comunicación y la sofi sticación de 
los estímulos publicitarios infl uyen, consciente o inconscientemente en las 
decisiones que toma el individuo sobre la ocupación de su tiempo libre. 
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Tal infl uencia puede reducir la libertad de elección que, recordemos, es 
una de las características defi nitorias de las actividades de ocio. El grado 
de implicación del sujeto en la creación de sus propias vivencias también 
se ve afectado en este proceso: «el consumidor se vería como un elemen-
to que no entra activamente en la producción de su propia experiencia» 
(Lynch, 2001: 201). Estas características defi nen la vivencia alienada del 
ocio, cada vez más habitual en nuestras sociedades.

La tercera temática que confi gura la revisión sobre la participación 
social en modelos de ocio físicamente activos, es el proceso de abando-
no de la práctica deportiva. Esta cuestión ha despertado un gran interés 
investigador, dada la importancia de identifi car los aspectos que infl uyen 
en este fenómeno, para posteriormente actuar sobre ellos. Aunque en los 
últimos años ha aumentado el conocimiento sobre el abandono deporti-
vo, las propuestas para contrarrestar sus efectos han tenido poco o nin-
gún éxito.

Como ya se ha comentado, existe una inversión en la tendencia de 
práctica deportiva entre la población en edad escolar y la población en ge-
neral. Diversos autores se han ocupado de estudiar el fenómeno de abando-
no de la práctica deportiva (Durand, 1987; Puig Barata, 1989; Trigo, 1996; 
Zagalaz, 1996; Ruiz Juan, García Montes y Gavala González, 2005b, 
etc.), llegando a defi nir con bastante exactitud en qué momento se produ-
ce la infl exión en el proceso: «todos los investigadores están de acuerdo 
en el momento que se produce el abandono deportivo. El cambio de la ni-
ñez a la juventud, el paso de la escuela al instituto, la evolución de la es-
cuela Primaria a la Secundaria; como queramos llamarlo, pero la situa-
ción se produce entre los 12 y 14 años» (Trigo, 1996: 76). 

También se han delimitado los factores que infl uyen de forma relevan-
te en el fenómeno del abandono: «de estos resultados obtenidos existen 
tres factores que destacan sobre los demás, infl uyendo en el 80% de los 
encuestados como causa de abandono. Estos tres factores son los siguien-
tes: dedicación a los amigos durante el tiempo libre, los amigos abando-
nan el deporte (falta de compañía) y como consecuencia de los estudios» 
(Zagalaz, 1996: 413). Un estudio de Nuviala Nuviala, Ruiz Juan y García 
Montes (2004) realizado en alumnado de entre 10 y 16 años de la ribera 
baja del Ebro, destaca la falta de profesor (30,5%), la necesidad de tiempo 
para estudiar (29%) y que el entrenador no les gustaba (25,7%) como las 
principales razones que provocaron el abandono de la práctica deportiva. 
Investigaciones realizadas en otros territorios, como la de Arribas Galarra-
ga y Arruza Gabilondo (2004) en Gipuzkoa y la de Gómez López, Ruiz 
Juan y García Montes (2004a) en Almería, arrojan resultados en la misma 
línea, destacando la falta de tiempo como factor de gran relevancia en la 
decisión del abandono. 
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Tanto Velázquez Buendía y otros (2001b: 582), como Ponseti y otros 
(2005: 2), informan de una disminución de la práctica de actividad depor-
tiva con la edad. Gómez López, Ruiz Juan y García Montes (2004b), des-
criben una pérdida de interés por este tipo de propuestas después de tres 
años en estudiantes de Enseñanza Secundaria Postobligatoria. Cecchini, 
Méndez y Contreras (2005) estudiaron las razones del abandono deporti-
vo de alumnos de entre 12 y 18 años, llegando a la conclusión de que la 
importancia otorgada por los encuestados a la mayoría de los motivos de 
abandono no era mucha. Sólo la falta de tiempo, las ocupaciones y el ma-
yor interés por otras actividades no deportivas fueron razones valoradas 
como algo o muy importantes. Cecchini (2005b: 34) explica que el aban-
dono físico-deportivo vinculado a estos aspectos denota un confl icto de 
intereses en el que la práctica deportiva va perdiendo peso frente a otras 
motivaciones con el paso del tiempo: «la causa que verdaderamente pre-
dice el abandono del deporte es la disminución progresiva de la intensi-
dad de la motivación relacionada con los cambios biológicos y funciona-
les que se producen en estas edades». 

Como puede apreciarse, estos datos difi eren de las características que 
favorecen el pleno aprovechamiento del potencial socioeducativo de las 
actividades deportivas de ocio en lo referente a la participación y el aban-
dono deportivo. Entre estas características deseables, hemos señalado la 
investigación como uno de los factores destacados para la profundización 
en el conocimiento y la lucha contra el abandono de la práctica. Sin em-
bargo, Henderson y Bialeschki (2005) denuncian el escaso reconocimien-
to (político y hasta hace poco, también científi co) de la investigación de 
ocio —incluido el ocio físicamente activo— en la promoción de estilos 
de vida saludables. Monteagudo y Puig (2004: 22) denuncian la exis-
tencia de este mismo problema en nuestro país: «la comunidad científi ca 
parece no prestar la atención que se merece ni asumir la trascendencia 
del disfrute del ocio como agente fi delizador de la práctica deportiva y 
garante de la aparición de otros benefi cios vinculados a la salud, al de-
sarrollo personal, económico y social».

El enfoque educativo de las propuestas de actividad físico-deportiva

Frente a la defensa de la actividad deportiva como un recurso fundamen-
tal para la educación integral del ser humano, surgen voces críticas que des-
tacan su faceta más negativa, que arrastra a sus practicantes a los modelos 
del deporte espectáculo, imitando los comportamientos agresivos, el desme-
surado afán de triunfo y otros aspectos socialmente indeseables. Estas dos 
caras de una misma realidad tienen su refl ejo en el ámbito educativo.
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Anteriormente hemos analizado el potencial socioeducativo de las ac-
tividades deportivas de ocio, vinculándolo con el desarrollo de programas 
con un perfi l educativo determinado, centrado en la promoción de hábitos 
saludables de vida y en procesos de socialización a través del deporte. La-
mentablemente, no puede decirse que la realidad del sector deportivo de 
ocio en nuestro país responda de forma generalizada a este perfi l. Aún desde 
los planteamientos más optimistas, se reconoce la convivencia de dos mo-
delos educativos con fi losofías divergentes: el modelo rendimiento y el mo-
delo participativo. El primero de ellos busca sistemáticamente un producto 
fi nal y la selección de los más capaces para el deporte. El triunfo en la com-
petición es un valor de referencia constante, en el que el sujeto debe adap-
tarse a una actividad reglada y estructurada y demostrar competencia en su 
desempeño. Aunque esta perspectiva se aleja de los parámetros de la Educa-
ción del Ocio a través del deporte y también de los planteamientos educati-
vos recogidos en la normativa específi ca, se encuentra plenamente vigente y 
su nivel de aceptación social es alto. El modelo participativo pretende mejo-
rar la implicación social en la cultura deportiva, con los valores educativos 
que esto implica. Se intentan conseguir altos niveles de participación, con-
tinuidad en la misma y la consolidación de hábitos duraderos. Para ello se 
facilita el acceso a la práctica, dotando de recursos a los individuos para la 
ocupación activa de su ocio y adaptando las propuestas a sus características. 
En la tabla n.º 2 se comparan las características de ambos modelos.

Tabla n.º 2
Comparativa entre el Modelo Rendimiento y Participación

Modelo rendimiento Modelo participativo

Producto
Abandono
Selección

Entrenador
Adaptación a la actividad

Cuerpo máquina

Proceso
Continuidad

Inclusión
Educador

Adaptación a la persona
Cuerpo disfrute

Fuente: Arribas Cubero (2004: 202).

No se trata de dos enfoques educativos simétricos, sino que el mode-
lo participativo surgió como alternativa al modelo rendimiento, fruto del 
progresivo alejamiento de un sector de la población de los planteamientos 
del segundo: «el desajuste cada vez mayor entre lo que exige el deporte 
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competitivo y las posibilidades reales del practicante medio, desvía su in-
terés hacia otro tipo de actividades […], por lo que es comprensible que 
aquellos que, por distintas razones estén a otro nivel, apenas se vean re-
presentados en esta cultura deportiva» (Gutiérrez Cardeñosa, 1998: 47). 
El modelo participativo es, por lo tanto, el que mejor se corresponde con 
el enfoque educativo del deporte. 

Si las propiedades educativas de la práctica físico-deportiva dependen 
del cumplimiento de determinados requisitos y, más específi camente, si 
las actividades deportivas extraescolares deben responder a ciertas carac-
terísticas para considerarse como parte de la Educación del Ocio (Santos 
Pastor, 1998: 70-71), es necesario identifi car los enfoques de práctica de-
portiva predominantes en nuestro país, especialmente aquellos que afec-
tan a los sujetos en edad escolar. De esta forma, será más sencillo valorar 
si las propuestas más extendidas en nuestro territorio, se ajustan a un en-
foque educativo coherente con las referencias políticas y científi cas ante-
riormente comentadas.

Son numerosas las fuentes que advierten de un importante alejamiento 
entre el discurso académico-pedagógico imperante y la dimensión prácti-
ca en el ámbito deportivo. Uno de los primeros argumentos que sustentan 
esta creencia es la disminución de los espacios y los tiempos disponibles 
en la infancia para el desarrollo espontáneo de actividades físicas a tra-
vés del juego libre (Serrano y Neto, 1997; Malta y otros, 1999; Zacharias, 
1999; etc.). Esto elimina de la cotidianeidad de los niños un conjunto de 
experiencias de gran valor educativo y socializador, que deberían com-
pensarse desde otros entornos formativos. A esto hay que unir el escaso 
peso de la asignatura de Educación Física en el sistema educativo español. 
Aunque es necesario ampliar el número de horas de Educación Física es-
colar que reciben los alumnos a lo largo de una semana, no estamos ante 
una cuestión de corte exclusivamente cuantitativo (número de horas), sino 
también cualitativo: enfoque que se le está dando a las actividades físico-
deportivas desde la educación escolar. Ponce de León, Ramos Echazarre-
ta y Sanz Arazuri (2006) señalan que, tanto los alumnos, como los padres 
y los profesores de Educación Física de distintos niveles educativos de 
la Rioja, perciben un carácter predominantemente competitivo en las ac-
tividades físico-deportivas que practican actualmente los adolescentes y 
los jóvenes. El ámbito extraescolar tampoco es ajeno a esta problemática: 
Calzada (2004) explica que en España, el deporte realizado por los niños 
en edad escolar tiene poco de educativo y presenta los vicios y defectos 
propios del deporte espectáculo.

Se trata de una cuestión multidimensional, por lo que la responsabili-
dad de esta situación debe repartirse entre los distintos agentes educativos. 
Frente a la necesidad de cooperación interinstitucional y aprovechamiento 
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de sinergias, la escuela, los Ayuntamientos, las asociaciones de padres, los 
clubes deportivos, etc., adoptan con demasiada frecuencia actitudes de riva-
lidad o competencia que limitan la calidad educativa de las actividades de-
portivas ofertadas: «consideramos poco sensato que los centros educativos 
y las organizaciones deportivas mantengan la lucha por competencias que, 
en muchos casos, venimos observando» (Gutiérrez Sanmartín, 2004a: 120). 
En la misma línea, García Antolín (2005) señala que las asociaciones de 
padres de alumnos de los centros educativos, las Administraciones Locales 
y los centros privados, ofertan actividades vinculadas a la cultura del cuer-
po que, copiando modelos adultos, pueden reproducir su carácter consu-
mista. Este mismo autor cuestiona la intención educativa de las actividades 
deportivas extraescolares, ya que considera que en su diseño prima más 
ofertar algo (lo que sea) donde los niños puedan estar después del horario 
escolar, que la búsqueda del sentido educativo de las actividades deporti-
vas. También advierte del peligro de organizar estas actividades en función 
de las necesidades de los adultos y no de la infancia: «todo ello lleva a de-
terminar que la mejor actividad física extraescolar para el niño es… aque-
lla que a los padres les va bien para combinar con su horario de trabajo 
y con su disponibilidad de tiempo libre» (García Antolín, 2005: 267). Res-
pecto a los docentes, González Millán (2004) se cuestiona si en la escuela 
realmente se inculca a los niños el amor y afi ción por la práctica deportiva 
o si los educadores se limitan a cubrir el programa sin importar demasiado 
su efecto sobre los alumnos y sus hábitos de vida. Existe bastante coinci-
dencia en señalar la importancia del educador en la calidad de los progra-
mas educativos (y en concreto, en los extraescolares), de ahí que resulten 
especialmente preocupantes las carencias en este sentido, ya sea por falta 
de implicación, de formación, de apoyo a este colectivo, etc. 

Como ya hemos visto al referirnos al abandono deportivo, las conse-
cuencias de esta situación se refl ejan en un progresivo alejamiento de los 
jóvenes de la práctica a medida que aumenta su autonomía en la toma de 
decisiones sobre su tiempo de ocio. Tal y como Green, Smith y Roberts 
(2005) detectan en su revisión sobre la participación de los jóvenes en ac-
tividad física y deportes, existe una tendencia al abandono del ocio orga-
nizado y supervisado a favor de un ocio no supervisado relacionado con el 
consumo, que aprovecha las facilidades que ofrece el mercado a los jóve-
nes. También informan de una falta de apoyo a los programas deportivos 
basados en enfoques tradicionales. A pesar de ello, la práctica deportiva y 
el juego siguen manteniendo un papel relevante en los repertorios de par-
ticipación de la gente joven (Shannon, 2006). 

Arruza (1998) advierte de la relación existente entre enfoques de prác-
tica poco adecuados y el abandono de la práctica deportiva. Refi riéndose a 
la competición deportiva escolar afi rma: «si los/las alumnos/as no apren-

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5



37

den a estas edades los recursos que necesitan para manejar y controlarse 
en estas situaciones, los sentimientos que de ellas se generen serán de-
sagradables, cundirá el desánimo, disminuirá su confi anza, aumentará el 
rechazo por la práctica deportiva» (Arruza, 1998: 76). El autor destaca 
el potencial de la competición deportiva escolar para la mejora del auto-
control y la autoefi cacia de los alumnos, si ésta se aborda adecuadamen-
te. Entre otras consideraciones, señala la necesidad de centrar la atención 
selectiva en las variables del proceso y no en el resultado y de plantear 
situaciones en las que exista proporción entre el nivel de ejecución de los 
alumnos y la difi cultad de la tarea planteada. La responsabilidad principal 
de adecuar el proceso a las características de los alumnos recae en el do-
cente: «los docentes tenemos la obligación de considerar éstos y otros as-
pectos antes de plantear a los jóvenes situaciones de este tipo, y si se las 
planteamos debemos de enseñarles cómo deben actuar en esa situación y 
ayudarles a desarrollar sus propias capacidades» (Arruza, 1998: 77).

Después de esta primera aproximación general, retomamos las refe-
rencias a la salud y a la socialización para comprobar que, en contra de las 
recomendaciones políticas y científi cas, estos aspectos no ocupan un lugar 
central en los programas educativos:

— Como se ha comentado en el punto anterior, la participación ciuda-
dana en actividades deportivas puede considerarse baja o moderada 
en nuestro país, lo que es un indicativo del fracaso de las iniciativas 
para asentar hábitos de vida activos entre la población. Los estudios 
encargados de valorar el nivel de actividad física de distintos grupos 
de edad en relación con la salud, aportan datos preocupantes. Así, 
Reilly y otros (2004) encuentran que el gasto energético diario de 
niños de entre 3 y 5 años en el Reino Unido es muy bajo, debido a 
su ritmo de vida sedentario, lo que incrementa el riesgo de padecer 
obesidad. Domingues Faustino y otros (2001a; 2001b; 2001c) rea-
lizaron estudios de caso con niños portugueses de 8, 10 y 12 años, 
controlando las oscilaciones de su frecuencia cardiaca en su tiem-
po libre durante una semana, llegando a la conclusión de que reali-
zan poca actividad física y que ésta suele ser de baja intensidad. En 
nuestro país, Hernández Álvarez y otros (2006; 2007) informan de 
elevadas tasas de inactividad tanto en la infancia como en la ado-
lescencia. En este porcentaje se incluyen los sujetos que no realizan 
ninguna actividad físico-deportiva y aquellos cuya frecuencia de 
práctica es insuficiente para obtener beneficios saludables. A pesar 
de que la población escolar es la que arroja los valores de activi-
dad física más altos, el índice de inactividad sigue estando muy por 
encima de los valores idóneos para estas edades desde el punto de 
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vista de la salud: «España es el tercer país de Europa en el índice 
de niños obesos y con sobrepeso (14% y 29%, respectivamente, de 
los que están en edad escolar)» (Gil Madrona y Contreras Jordán, 
2005: 237). En colectivos de adolescentes la situación no es mejor: 
según datos de Pierón (2005: 95), las jóvenes españolas van a la ca-
beza en cuanto a baja participación en actividades físicas y deporti-
vas extraescolares (con valores cercanos al 80%), respecto a grupos 
de chicas de otros ocho países. En la comparativa masculina, Espa-
ña ocupa el segundo lugar, con un índice de casi el 40%. Los resul-
tados de la investigación sugieren, que «nuestro deporte, nuestras 
escuelas, no consolidan, ni hábitos, ni práctica» (Nuviala Nuviala, 
Ruiz Juan y García Montes, 2004: 9).
Se han manejado distintas explicaciones para este fracaso de la 
promoción de hábitos saludables a través de la práctica físico-de-
portiva. Green y Thurston (2002) identifi can, mediante las percep-
ciones de profesores de Educación Física ingleses, la existencia de 
una importante brecha entre los parámetros políticos y la práctica 
en relación con la promoción de la salud a través de la Educación 
Física. Heinemann (2004) coincide con esta visión, al afi rmar que 
la ideología del deporte saludable tuvo una gran importancia para 
obtener un reconocimiento generalizado de la valía del deporte. En 
determinados momentos, desde la perspectiva política ha interesa-
do alimentar el paradigma deporte-salud, aunque la investigación 
no ofreciera resultados consistentes al respecto. De esta forma, las 
instituciones pueden argumentar que trabajan en la promoción de 
la salud pública apoyando cualquier tipo de iniciativa que implique 
actividad físico-deportiva, sin preocuparse demasiado de su impac-
to real en los hábitos de la población. Esta tendencia ha provocado 
que, después de varias décadas de asociación entre deporte y salud, 
todavía no exista un modelo de promoción de la salud (Fraile y 
otros, 1998) y que la situación de la evaluación de este tipo de pro-
puestas, a pesar de la mejora de los últimos años, sea todavía pre-
caria (Dawn y Halley, 2004: 88).

— El trabajo de valores sociales a través de la práctica deportiva tam-
poco ha logrado los resultados esperados después de varios años 
ocupando un lugar destacado en las programaciones educativas. Es 
necesario replantearse la tradicional asociación entre práctica de-
portiva y desarrollo de valores prosociales desde una perspectiva 
crítica, teniendo en cuenta algunos argumentos que matizan e in-
cluso cuestionan este axioma.
En primer lugar, existen especialistas que consideran la práctica 
deportiva como un ámbito con serias limitaciones para trabajar la 
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socialización, porque constituye un estímulo más entre otros mu-
chos que infl uyen sobre el individuo. Se plantea que las mejoras en 
la competencia social se producen en aquellos programas de acti-
vidad física que la incluyen entre sus objetivos explícitos, pero no 
en cualquier tipo de propuesta motriz: «pensamos que la Educa-
ción Física debería incluir métodos de aprendizaje social para ser 
un promotor efi ciente de la competencia social» (Pühse y Gerber, 
2004: 648). Un segundo argumento describe un modelo de parti-
cipación deportiva que prima el resultado por encima del proceso 
y un discurso docente basado en aspectos técnicos, orientado a la 
mejora de habilidades. Jiménez Jiménez y otros (2003: 14) estu-
dian el proceso de iniciación deportiva a través del análisis del 
discurso docente, concluyendo que la referencia temática que aca-
para el mayor número de mensajes es la técnica (deportiva). Mon-
teagudo (2000: 136-137) admite que el clima que prevalece en los 
contextos deportivos escolares está centrado en el resultado, donde 
la diversión reside en ser mejor que el otro: «la satisfacción y el 
disfrute que el niño obtenga de la actividad depende de que éste 
siga siendo el mejor. En el momento en que alguno de los compa-
ñeros obtenga un mejor resultado y haga peligrar su primacía, la 
actividad dejará de resultarle divertida». Este tipo de estructuras 
reducen los comportamientos prosociales y promueven valores y 
conductas antisociales. Un ejemplo de ello lo tenemos en el tra-
tamiento de las trampas en ciertos deportes, en los que los niños 
aprenden que compensa violar ciertas reglas, porque lo que ganan 
con la trampa es mucho más de lo que perderían si fueran sancio-
nados. Esto deriva en un proceso de socialización que favorece esta 
conducta y enseña a los niños que existen faltas buenas y malas. 
Un tercer argumento considera que ciertos cambios sociales pro-
pios de la postmodernidad han tenido una infl uencia negativa en la 
cultura deportiva y que los niños reciben gran cantidad de estímu-
los contrarios a los valores considerados deseables en el ámbito de-
portivo. Mosquera González (2004: 22-26) resume este proceso en 
las siguientes infl uencias: 

• El todo vale, ausencia de ética y autoridad.
• La fama, el ser el mejor, el tener y la poca importancia del ser. 
• La ausencia de culpa, el juego sucio y el perdón. 
• El individualismo-particularismo.
• La dificultad para establecer lazos de relación y para cooperar. 
• El aislamiento.
• La filosofía de usar y tirar. 
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La autora considera que estos aspectos juegan un papel relevante 
en los procesos de socialización que se dan en el ámbito deportivo 
y que están en la raíz de muchos de los problemas de agresividad 
y violencia que se dan actualmente en este campo. Un ejemplo de 
esta tendencia es la excesiva presión ejercida por los padres sobre 
sus hijos, sobre todo cuando participan en competiciones depor-
tivas, o los valores transmitidos por los medios de comunicación 
respecto al triunfo y la primacía del resultado por encima de otras 
consideraciones morales.
Partiendo del convencimiento de que los programas deportivos 
diseñados para favorecer los procesos de socialización poseen un 
gran potencial formativo para conseguir sus objetivos, hemos de 
tener en cuenta la necesidad de diseñar y controlar el enfoque de las 
actuaciones docentes para garantizar la promoción de los valores 
prosociales. Cada valor asociado al deporte tiene un contravalor 
susceptible de infl uir en la socialización de la infancia, de ahí la 
importancia de afi nar en el diseño de las propuestas y la elección 
de los educadores.

Existe, por lo tanto, una clara diferencia entre lo que se espera de la 
esfera del deporte a nivel socioeducativo y lo que realmente es. En la ta-
bla n.º 3 se resume la comparación entre ambas realidades. Identifi car la 
existencia del problema, es el primer paso para actuar sobre él e intentar 
solucionarlo. 

Sin embargo, hablar de crisis en este ámbito con el deporte espectácu-
lo acaparando la atención de los medios de comunicación, no es tarea fácil. 
Tampoco lo es justifi car las difi cultades de acceso a la práctica en un mo-
mento en el que la oferta de actividades desde distintas entidades públicas 
y privadas supera con mucho a la de cualquier otra época. A pesar de ello, 
los problemas de baja participación y ausencia de enfoques educativos 
coherentes, son una realidad y si no se plantea una intervención coordinada 
y coherente, seguirán aumentando en el futuro. Los planteamientos educa-
tivos imperantes respecto a la actividad deportiva, limitan mucho las po-
sibilidades de práctica autónoma, de gestión de los sujetos de sus propias 
actividades, provocando una fuerte dependencia de las propuestas institu-
cionales que, a distintos niveles, acaban por convertirse en bienes de con-
sumo que generan valores y comportamientos alejados de los argumentos 
educativos que los sustentan. En estas circunstancias, cabe cuestionarse en 
qué medida los programas deportivos considerados innovadores y con una 
clara vocación sociocultural realizan aportaciones para superar esta situa-
ción de partida desfavorable y aprovechar el potencial socioeducativo de 
las actividades deportivas de ocio en benefi cio de los ciudadanos.
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Tabla n.º 3
Resumen de la comparativa entre el potencial socioeducativo de 

las actividades deportivas de ocio y la realidad del sector

Potencial socioeducativo de 
las actividades deportivas de ocio

Análisis del sector 
deportivo de ocio

— Plena participación (frecuencia de 
práctica suficiente para obtener be-
neficios saludables de la actividad 
deportiva). Reducir abandono de-
portivo y limitar influencia nega-
tiva del deporte espectáculo. 

— Planteamientos educativos centra-
dos en el proceso-disfrute-motiva-
ción intrínseca, que permitan: 
• Concienciación de la población 

y creación de hábitos saluda-
bles y activos.

• Educar en valores prosociales, 
tanto para el ámbito deportivo, 
como transferidos a otros con-
textos.

— Bajos niveles de práctica ciudada na. 
Importantes índices de abandono 
deportivo, sobre todo durante la 
adolescencia. Omnipresencia del 
deporte espectáculo, con influencia 
negativa sobre los comportamien-
tos y valores sociales.

— Planteamientos educativos centra-
dos en el producto-victoria-moti-
vación extrínseca, que provocan:
• Rechazo de la práctica y viven-

cias negativas asociadas al de-
porte.

• Asentamiento de valores antiso-
ciales entre la población, espe-
cialmente en la infancia: juego 
sucio, triunfo por encima de 
todo, individualismo, etc. 
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Capítulo 2

Nuevos tiempos y espacios para el ocio y 
la educación: las actividades extraescolares

Uno de los contextos propios del ocio con mayores posibilidades de 
desarrollar una importante labor socioeducativa, sobre todo en la infancia 
y la juventud, es el ámbito extraescolar. A pesar de que durante años se le 
ha otorgado un papel secundario en la educación de la infancia, su capaci-
dad de adaptación, disponibilidad de recursos y proximidad a la educación 
escolar le han señalado como pieza clave para la educación integral de los 
colectivos más jóvenes. En el proceso de transición hacia un sistema edu-
cativo global e integrador, que huye de la parcelación educativa e intenta 
favorecer aprendizajes signifi cativos para la vida, las actividades extraes-
colares educan desde y para el ocio, convirtiéndose en uno de los princi-
pales promotores de la educación del ocio. En este capítulo se analizan las 
posibilidades del sector extraescolar para asumir los desafíos socioeduca-
tivos que le plantea nuestra sociedad, además de refl exionar sobre los pro-
fundos cambios a los que debe enfrentarse para responder a dichos retos.

Las funciones asignadas al sector extraescolar han evolucionado pa-
ralelamente a las concepciones sociales y políticas sobre el cuidado de la 
infancia y su fi nanciación. Aunque existen importantes variaciones entre 
países, hasta hace tan sólo dos o tres décadas, se asumía que la supervi-
sión y educación de los niños fuera del horario escolar era responsabilidad 
prioritaria de las familias y no de las Administraciones, ni del sector priva-
do. El principal antecedente de la existencia de un sistema de asistencia a 
la infancia fuera del horario escolar con apoyo de la Administración, data 
de la Segunda Guerra Mundial (Seligson, 1999: 136), cuando hubo una ne-
cesidad urgente de mujeres trabajadoras para sustituir a los hombres como 
fuerza de trabajo en las naciones industrializadas. El gobierno de los Es-
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tados Unidos intervino para fi nanciar los cuidados de la infancia y abrió 
programas para niños en edad escolar y preescolar. Cerca de 3000 progra-
mas que completaban la jornada escolar durante todo el día («extended-day 
programs») en los colegios, sirvieron a 100.000 escolares durante la guerra 
(Dryfoos, 1999: 118). Cuando ésta terminó, la fi nanciación Federal para el 
cuidado de los niños fue eliminada.

No fue hasta los años 70 en los Estados Unidos y aproximadamente 
una década más tarde en Europa, cuando las actividades extraescolares 
suscitaron de nuevo el interés social, como resultado de la progresiva in-
corporación de la mujer al mundo del trabajo. La necesidad de recursos 
para el cuidado de los niños tras las horas lectivas y la falta de políticas 
nacionales al respecto, provocó un desarrollo diverso y desigual del sector 
extraescolar, defi nido por las iniciativas locales y condicionado por la dis-
ponibilidad de fi nanciación, pública o privada. Las difi cultades para con-
ciliar la vida laboral y familiar en los últimos años han provocado una im-
portante preocupación pública por la seguridad y bienestar de la infancia. 
Los responsables políticos se han visto abocados a la búsqueda de solu-
ciones para este confl icto socioeducativo, descubriendo en los programas 
extraescolares una potencial solución a los desafíos que se les plantean, si 
bien el desarrollo y estructuración de este campo está dando aún sus pri-
meros pasos en muchos países, entre los que se encuentra España. 

Los condicionantes que han provocado esta necesidad de recursos para 
el cuidado de los niños son, principalmente, de orden social y educativo. 

Dentro de la primera categoría destacan los cambios en la estructura 
familiar y en el entorno urbano. Luengo y Luzón (2001: 60) señalan, en-
tre otros cambios que han transformado la familia española en los últimos 
30 años, una apreciable caída en la vida doméstica femenina, un aumento 
del número de divorcios y también de la edad media de los casamientos. 
En España, esta edad es de 30,6 años para los hombres y de 28,6 años para 
las mujeres y la media de hijos por mujer es de tan sólo de 1,3, inferior 
a la ya reducida media europea (Instituto Nacional de Estadística, 2005). 
La disminución de la natalidad, junto con las nuevas condiciones de vida 
urbana, ha provocado que nuestra sociedad haya pasado de un modelo de 
familia extensa a otro de familia nuclear (González, 2001: 70). En el pri-
mer caso, varias generaciones de una familia convivían en la misma casa, 
mientras que la familia nuclear está formada por pareja e hijos (con ma-
tices, ya que este tipo de familias presentan varios subtipos: nuclear sola, 
nuclear con agregado, nuclear incompleta, nuclear de divorciados, etc.), 
con las repercusiones que conlleva para el cuidado de los niños durante el 
horario no escolar. Estas transformaciones suscitaron el reconocimiento de 
una crisis o eclipse de la familia en la educación y cuidado de la infancia, 
que no ha sido convenientemente resuelta desde las políticas públicas.
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Por otro lado, el entorno urbano no ofrece contextos adecuados para 
el desarrollo de la infancia. Los adultos perciben la calle como un lugar 
peligroso para sus hijos: el tráfi co, la delincuencia, la falta de espacios en-
riquecedores y accesibles, las difi cultades de desplazamiento, etc., hacen 
de la infancia un colectivo especialmente dependiente de los adultos para 
la ocupación de su tiempo libre. La calle, otrora uno de los principales lu-
gares de esparcimiento de los niños, un espacio en el que estar, aprender y 
convivir, se ha convertido para ellos en un lugar de paso (Tonucci, 1997), 
obligando a buscar alternativas para la ocupación de su tiempo una vez 
que terminan las clases.

El segundo tipo de condicionantes que han marcado el crecimiento 
del ámbito extraescolar son los educativos. Los limitados recursos desti-
nados a la educación por las distintas Administraciones, han obligado a 
buscar fórmulas que permitan responder a los sistemas educativos a las 
exigencias sociales que se les plantean sin modifi car de forma importante 
los recursos disponibles: «uno de los mayores problemas que se plantean 
en la actualidad a nivel macroeducativo es el de cómo incrementar el ren-
dimiento de los recursos de que se dispone, para satisfacer los crecientes 
requerimientos personales y sociales que se hacen a los sistemas educa-
tivos» (Trilla y otros, 2003: 197). Esta necesidad se tradujo en un intento 
de apertura de los centros hacia las comunidades en las que se encontra-
ban, facilitando la aparición de nuevos servicios, dirigidos a los propios 
alumnos de los colegios (fuera de su horario lectivo) y, en algunos casos, 
a otras poblaciones. Un ejemplo de esta tendencia fue el documento Cen-
tros educativos y calidad de enseñanza. Propuesta de actuación (Minis-
terio de Educación y Ciencia, 1994), que establecía una serie de medidas 
relacionadas con la apertura de los centros fuera del horario lectivo para 
la realización de actividades extraescolares encaminadas a la mejora de la 
calidad de enseñanza. Entre ellas, se intentaba favorecer la utilización, por 
parte de los estudiantes y de la sociedad en general, de los recursos de los 
centros en horario diferente al lectivo para la realización de actividades 
deportivas, artísticas y de estudio (medida 13), promover la colaboración 
de la sociedad con los centros educativos a través de la acción voluntaria de 
personas o grupos que desearan contribuir con ello a ampliar la oferta 
de servicios educativos (medida 19) y que el propio Ministerio de Educa-
ción y Ciencia impulsara la colaboración con las Corporaciones Locales 
para favorecer que los centros docentes promovieran para sus alumnos y 
los ciudadanos de su entorno, una amplia oferta de actividades extraesco-
lares y de promoción cultural y educativa (medida 34). 

Aunque estas medidas tenían una delimitación temporal clara (cursos 
1994/95 y 1995/96), supusieron una declaración de intenciones que ha 
permanecido vigente hasta nuestros días, contribuyendo al asentamien-
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to conceptual del sector extraescolar en el contexto educativo, si bien su 
aplicación práctica fue desigual, al tratarse de recomendaciones generales 
y quedar al criterio de cada centro el grado de aplicación de las mismas. 

Algunos aspectos como la asunción de responsabilidades, conserva-
ción de espacios y materiales, gestión del personal, etc., han supuesto 
barreras, a menudo infranqueables, en este proceso de apertura, generan-
do opiniones encontradas entre los colectivos implicados en la educación 
de los escolares: «la falta de coordinación entre los agentes implicados 
en los procesos educativos es una de las grandes barreras para alcanzar 
sistemas escolares y extraescolares integrados y efi cientes» (Fraguela y 
Pose, 2007: 27). En un estudio del Instituto Nacional de Calidad y Eva-
luación (2001: 2) se solicitó a distintos colectivos relacionados con cole-
gios públicos de Educación Primaria que mostraran su grado de acuerdo 
con la expresión «las instalaciones del centro están disponibles para la 
realización de actividades sociales y culturales organizadas por institu-
ciones del entorno». Los directivos de los centros se mostraron «total-
mente de acuerdo» con la expresión en un 67% de los casos, por un 48% 
de los profesores, un 35% de padres y un 29% de los inspectores educati-
vos. Estos datos informan de la necesidad de abordar un trabajo conjunto 
por parte de los miembros de la comunidad educativa que permita acer-
car posturas y avanzar hacia un aprovechamiento lo más rentable posible 
de los recursos educativos disponibles. Este proceso resulta imprescindi-
ble para articular una oferta educativa de calidad en los centros educati-
vos, que permita responder a las necesidades sociales, sirviendo de apoyo 
a las familias en la conciliación de sus tiempos laborales con el cuidado 
de sus hijos.

Como se ha visto, la dinámica del contexto socioeducativo de los paí-
ses desarrollados ha provocado el surgimiento de problemas que se mate-
rializan en necesidades relacionadas con la educación y el cuidado de la 
infancia. Los responsables políticos y los profesionales de la educación 
son conscientes de que la expansión del sistema educativo tiene (y debe 
tener) límites, y comienzan a considerar seriamente la potencialidad de 
los recursos educativos extraescolares para facilitar la armonización 
de la vida laboral y familiar, garantizando entornos seguros y enriquece-
dores para el desarrollo de la infancia más allá del horario escolar. Tal y 
como afi rma Vidal (2005: 1): «el marco de las actividades extraescolares 
se constituye, en la esfera de los centros educativos, como espacio pri-
vilegiado, obviamente sin ser el único, para participar, crear, convivir y 
compartir experiencias y vivencias con «otros». Lo extraescolar interre-
laciona a los diferentes estamentos de la comunidad educativa y a éstos 
con el entorno social en el que se asienta el centro». A pesar de esta po-
tencialidad, se trata de un sector muy heterogéneo, que ha ido creciendo 
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sin una referencia normativa clara, intentando responder a las necesidades 
planteadas en los más diversos contextos. Por ello existen cuestiones in-
mediatas sobre las que es necesario refl exionar y actuar, en un intento de 
llevar a los ciudadanos un servicio de calidad y acorde a las necesidades 
de nuestro tiempo.

Características de las actividades extraescolares como ámbito de 
acción educativa

En un marco socioacadémico que describe la educación como un pro-
ceso integral, a lo largo de toda la vida y que posee una gran diversidad 
de fuentes, se cuestiona si la tradicional parcelación del término en distin-
tas «educaciones» contribuye a clarifi carlo o provoca aún más confusión. 
Asumiendo que la lógica del aprendizaje humano no siempre se refl eja 
en la terminología y en las categorías conceptuales que se le otorgan a la 
educación, es necesario apoyarse en dichas categorías para contextualizar 
y acotar realidades complejas, con la esperanza de clarifi car su signifi ca-
do. En este caso, se trata de destacar el sector extraescolar como contexto 
privilegiado para desarrollar propuestas educativas de ocio.

A pesar de que tradicionalmente se había ubicado a las actividades 
extraescolares en la esfera de la educación no formal, en los últimos años 
han aparecido aportaciones relevantes que cuestionan la pertinencia de 
seguir catalogando la educación en términos de «formal», «no formal» o 
«informal». Caride (2004) y Ortega (2005), entre otros, advierten de las 
connotaciones negativas de emplear esta terminología, ya que sitúa en un 
plano secundario a las acciones educativas no escolares y perpetúa una 
tradición teórica e ideológica de signifi cados peyorativos para este tipo de 
iniciativas. Estos autores abogan por utilizar denominaciones positivas e 
incluso más concretas, que identifi quen el tipo de educación o educacio-
nes a las que se hace referencia (como educación social, comunitaria, fa-
miliar, etc.), en toda su diversidad y sin necesidad de establecer compara-
ciones con la educación escolar.

Estos planteamientos se sitúan dentro de una visión globalizadora de 
la educación que, tomando como referencia el concepto de «educación a lo 
largo de la vida», integra las distintas acciones educativas sin que su ca-
rácter escolar o no escolar (con distintos grados de «formalidad») sea un 
aspecto decisivo.

Dada la proximidad de las educaciones escolar y extraescolar, es ne-
cesario encontrar algún indicador objetivo que permita distinguirlas cla-
ramente. Para ello aplicamos a nuestro contexto los criterios que Trilla 
y otros (2003) propusieran para diferenciar la educación formal de la no 
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formal: el metodológico y el estructural. El primero no es del todo válido, 
considerando los procesos de renovación metodológica, que imposibili-
tan la distinción entre los métodos «propios de la escuela» y los que no lo 
son. El criterio estructural tiene dos vertientes. De un lado, la que incluye 
dentro de la educación escolar toda actividad realizada dentro de los co-
legios, si bien pronto se hizo evidente que esta referencia no era sufi cien-
te para ordenar la diversidad de prácticas educativas que pueden darse en 
este contexto. De otro, la que asocia la educación escolar al sistema edu-
cativo reglado, cuya estructura graduada y jerarquizada está delimitada le-
galmente y se orienta a la provisión de títulos académicos. Se trata de un 
criterio administrativo-normativo que distingue claramente entre lo esco-
lar y lo extraescolar en el ámbito educativo, siendo su pertinencia general-
mente aceptada.

Sin embargo, esta distinción es demasiado genérica, por lo que resulta 
necesario seguir concretando el tipo de acciones educativas a las que ha-
cemos referencia.

Las escasas y dispersas alusiones a las actividades extraescolares en la 
normativa educativa ayudan a conocer la concepción que las distintas Ad-
ministraciones Educativas tienen de ellas y la trascendencia formativa que 
les otorgan. En estos documentos se reconoce la existencia de tres tipos de 
actividades pedagógicas: las lectivas o propias de clase, las complementa-
rias y las extraescolares. Las primeras reciben un tratamiento exhaustivo, 
mientras que las otras tienen una presencia casi anecdótica y, a pesar de 
sus características diferenciadoras, suelen abordarse conjuntamente, lo 
que ha alimentado la confusión conceptual que las caracteriza. Podemos 
encontrar ejemplos de este tratamiento conjunto a nivel estatal, como el 
artículo 7.2.b. de la Ley Orgánica Reguladora del Derecho a la Educa-
ción, LODE (Ministerio de Educación y Ciencia, 1985) y en el artículo 3 
de la Ley Orgánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los 
Centros Docentes, LOPEG (Ministerio de Educación y Ciencia, 1995b). 

Por otro lado, existe cierto paralelismo entre las fi nalidades de acti-
vidades complementarias y extraescolares, ya que ambas se centran en la 
integración del alumno en el mundo que le rodea, buscando el equilibrio 
entre la participación, el interés personal y la formación. Se sustentan en 
el principio general de la formación integral y están muy relacionadas, por 
su contenido y por su metodología vivencial, con la Educación del Ocio. 
Teniendo esto en cuenta, a continuación se analizan las características de 
las actividades complementarias, insistiendo en sus diferencias con las ac-
tividades extraescolares, para posteriormente delimitar el signifi cado de 
estas últimas.

Como se ha comentado, las actividades complementarias y las ex-
traescolares son dos realidades distintas, a pesar de que se fundamentan 
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en la misma idea de partida. Las primeras se entienden casi exclusivamen-
te como complemento y desarrollo de la actividad lectiva, mientras que 
las segundas pueden tener fi nalidades más diversas. Cuenca (1999: 91-92) 
analiza las funciones de las actividades complementarias, que están defi ni-
das en función de la educación escolar: 

— Llenar huecos vacíos de formación integral.
— Integración comunitaria.
— Adaptación curricular.
— Complementar la teoría.
— Facilitar la participación.
La característica que marca el límite entre las actividades comple-

mentarias y las extraescolares es la distribución temporal. Tal y como 
recoge en el Real Decreto 1694/1995, que regula ambos tipos de acti-
vidades en los centros concertados: «en el caso de las actividades com-
plementarias y de las actividades extraescolares, la distinción la efectúa 
en función del horario en que se realizan» (Ministerio de Educación y 
Ciencia, 1995a: 34815). Las actividades complementarias, según la Ley 
Orgánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los Centros 
Docentes, se realizan durante el horario lectivo, conservando un carácter 
obligatorio: «se entiende por actividades escolares complementarias las 
organizadas por los centros docentes en el marco del horario escolar y 
de acuerdo con su proyecto educativo» (Ministerio de Educación y Cien-
cia, 1995b: artículo 2).

Otro factor característico de las actividades complementarias es su in-
clusión en los documentos ofi ciales del centro y su vinculación con el di-
seño curricular. Domingo (1998: 145), destaca las grandes posibilidades 
de las mismas para el desarrollo de los temas transversales, insistiendo en 
su potencial para diversifi car la oferta de los centros.

Desde el punto de vista metodológico existen diferencias importantes 
entre las actividades propias de clase y las complementarias. Las segundas 
habitualmente emplean estilos de enseñanza, espacios y recursos diferentes 
a las primeras, además de buscar un enfoque más vivencial de los conte-
nidos desarrollados en el aula. Sin embargo, atendiendo al criterio estruc-
tural, ambas actividades pertenecen al sistema educativo y se desarrollan 
dentro del horario lectivo, por lo que se enmarcan dentro de la educación 
escolar. Cuenca (1999: 90) destaca esta convivencia de la diversidad meto-
dológica con el carácter institucional-curricular de las actividades comple-
mentarias al afi rmar que «[las actividades complementarias están] unidas 
al currículo general del centro, las consideramos como acciones institu-
cionalizadas de carácter lúdico, cultural, deportivo y festivo, muy relacio-
nadas con la vivencia cultural y la Educación del Ocio». 
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Por su parte, la conceptualización de las actividades extraescolares 
viene marcada por una progresiva concreción del término, que pasó de 
una interpretación amplia y genérica, derivada de su lectura semántica, 
a una concepción específi ca que las diferencia de otras propuestas englo-
badas dentro de la educación no escolar. 

La concepción amplia de las actividades extraescolares resulta de una 
interpretación casi literal de la expresión, que incluyó en esta categoría 
cualquier iniciativa educativa al margen de la educación escolar. Bajo esta 
perspectiva, «extraescolar» abarcaría cualquier tipo de educación no esco-
lar y contribuiría, genéricamente, a la formación integral del individuo a 
lo largo de toda su vida, facilitando su integración sociolaboral y la mejo-
ra de su calidad de vida.

Sin embargo, la gran cantidad de actividades que responden a estas 
características puso de relieve la necesidad de una mayor concreción del 
signifi cado del término. A este proceso contribuyó tanto la aparición de 
referencias explícitas a las actividades extraescolares en las normativas 
educativas, como el uso generalizado de esta expresión en el contexto so-
cioeducativo para denominar a ciertos programas que se desarrollaban en 
los colegios después del horario lectivo.

No existe una normativa legal que regule y ordene el desarrollo de las 
actividades extraescolares a nivel estatal. Las referencias existentes, dis-
persas y escasas, alcanzan a defi nirlas y a enumerar algunas de sus carac-
terísticas generales, pero en ningún caso establecen un marco global que 
sustente y estructure su ámbito de actuación. Sólo se delimitan obligacio-
nes y ciertos mínimos a cumplir en normativas relativas a los centros con-
certados. La carencia de legislación de carácter superior que enmarque los 
aspectos esenciales de las actividades extraescolares, supone que el signi-
fi cado del concepto puede variar en función de la normativa consultada, lo 
que no evita que sus aportaciones hayan contribuido de forma importante 
a la concreción y acotación del término.

El Real Decreto 1694/1995 por el que se aprueba el reglamento orgá-
nico de las escuelas de Educación Infantil y de los colegios de Educación 
Primaria (Ministerio de Educación y Ciencia, 1995a) recoge, en su ar-
tículo tercero, que «son actividades extraescolares las establecidas por el 
centro que se realicen en el intervalo de tiempo comprendido entre la se-
sión de la mañana y de tarde del horario de permanencia en el mismo de 
los alumnos, así como las que se realicen antes o después del citado hora-
rio, dirigidas a los alumnos del centro». Esta defi nición pone énfasis en la 
delimitación espacio-temporal de las actividades extraescolares, a las que 
ubica dentro de los centros educativos durante el tiempo no lectivo. El 
texto no aporta información sobre el nivel de organización de las activi-
dades, pero sí especifi ca que deben estar dirigidas a los alumnos del cen-
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tro en que se realizan. Las necesidades organizativas y de rentabilización 
de recursos han provocado que este último aspecto no se aplique estricta-
mente; existen programas extraescolares que permiten la participación de 
alumnos de distintos centros educativos próximos entre sí, en el caso de 
que no exista esa oferta en el centro de origen de los interesados. 

La falta de fuentes de información a nivel nacional, hace necesario re-
currir a contextos con una mayor tradición en el estudio del sector educa-
tivo extraescolar. La investigación en la materia llevada a cabo en Estados 
Unidos en las dos últimas décadas, propicia la existencia de referencias 
conceptuales y experimentales que, aún teniendo en cuenta la diferencia 
cultural existente, aportan una valiosa información sobre este ámbito de 
actuación educativa. La «Afterschool Alliance», en su estudio «América 
después de las 3 PM», basado en encuestas domésticas sobre las activida-
des extraescolares, aclara a los encuestados que un programa extraescolar 
«se defi ne como un programa que habitualmente da asistencia a la in-
fancia que proporciona un entorno enriquecedor supervisado después de 
que la jornada escolar haya terminado» (Afterschool Alliance, 2004: 11). 
Como puede apreciarse, además de la delimitación temporal que es común 
a todas las defi niciones, en esta última se adelantan algunas de las funcio-
nes típicamente asociadas con las actividades extraescolares, como son la 
custodia (entorno supervisado) y la formación (entorno enriquecedor).

Teniendo en cuenta lo anterior y basándonos en las categorías pro-
puestas por Vázquez (1998: 70-71) para clasifi car las instituciones, progra-
mas y actividades de educación en el tiempo libre, la educación extraes-
colar sería aquella parte de la educación a lo largo de la vida dirigida a la 
población escolar, organizada conjuntamente por la comunidad educativa 
(Administración Pública Local, asociaciones, centros docentes, etc.), que 
ofrece actividades globales, integradas y permanentes (a lo largo del cur-
so académico), con el objetivo de proporcionar un entorno enriquecedor y 
supervisado a sus participantes fuera del horario lectivo en el contexto del 
centro educativo.

Una vez abordada la conceptualización de las actividades extraesco-
lares, nos centramos en analizar las características más relevantes de este 
sector. Para hacerlo, es necesario aludir a dos niveles de análisis: el formal 
y el funcional. El primero viene marcado por la normativa educativa que 
delimita los mínimos a cumplir por las instituciones que las organizan. 
El segundo nivel resulta de las aportaciones de los estudiosos del tema y 
de las investigaciones realizadas en este ámbito, que ayudan a perfi lar los 
elementos comunes de las actividades extraescolares y establecen la rela-
ción entre su estructura y las funciones sociales que cumplen.

Ya se ha comentado la escasez y dispersión de las referencias lega-
les sobre actividades extraescolares en la normativa educativa. Tanto la 
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LOGSE (Ministerio de Educación y Ciencia, 1990b: artículo 57.5), como 
la LOCE (Ministerio de Educación y Ciencia, 2002: artículo 69.2), se-
ñalaban la posibilidad de que las Administraciones Locales colaborasen 
con los centros educativos para impulsar las actividades extraescolares y 
promover la relación entre la programación de los centros y el entorno en 
que éstos desarrollan su labor. Esta misma recomendación se recoge en 
la LOPEG (Ministerio de Educación y Ciencia, 1995b: artículo 3.1). En la 
redacción de este último, dedicado a la participación en actividades esco-
lares complementarias y extraescolares, se especifi ca que la organización 
y funcionamiento de los centros facilitará la participación de profesores, 
alumnos y padres, a título individual o a través de sus asociaciones y sus 
representantes en los Consejos Escolares, así como del conjunto de la so-
ciedad, en las actividades extraescolares (artículo 3, puntos 2 y 3). Añade 
que los Consejos Escolares pueden establecer convenios de colaboración 
con asociaciones culturales o entidades sin ánimo de lucro para el desarro-
llo de este tipo de actividades. 

Tampoco la LOE (Ministerio de Educación y Ciencia, 2006) realiza 
aportaciones relevantes a la regulación del sector extraescolar, limitán-
dose a hacer explícito el carácter voluntario de este tipo de actividades 
(artículo 88.1) y a señalar como «incumplimiento leve» por parte de los 
colegios concertados la infracción de los principios de voluntariedad y no 
discriminación de las actividades extraescolares (punto 10.1.e de la dispo-
sición fi nal primera).

Como puede apreciarse, la información existente en la normativa 
educativa con rango de ley no permite identifi car unas características ge-
nerales de las actividades extraescolares. Hay que remitirse al Real De-
creto 1694/1995 (Ministerio de Educación y Ciencia, 1995a) para encon-
trar una enumeración de dichas características, aunque esta norma afecta 
únicamente a los centros educativos concertados. El documento puede 
ser tomado como orientación para la totalidad de los centros si no exis-
ten referencias específi cas para ellos, pero en ningún caso es de obligado 
cumplimiento para centros distintos a los concertados. Para los colegios 
públicos, su utilidad es orientativa, no prescriptiva. En el cuadro n.º 3 se 
recogen las características de las actividades extraescolares y los artícu-
los del Real Decreto en el que se encuentran.

El grado de cumplimiento de las características comentadas ha sido 
des igual e incluso su interpretación ha generado ciertas controversias. A su 
ubicación fuera del horario lectivo se ha unido invariablemente su carác-
ter voluntario, características que en la práctica distan mucho de ser equi-
valentes. Al ser actividades no lectivas, el centro no puede obligar a sus 
alumnos a involucrarse en ellas, pero esto no signifi ca que todos los par-
ticipantes en las actividades extraescolares acudan voluntariamente. Las 
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Cuadro n.º 3
Características de las actividades extraescolares 

según el Real Decreto 1694/1995

— Fuera del horario lectivo
— No lucrativas
— No curriculables
— No evaluables (académicamente)

Artículo 3

— Voluntarias
— No discriminatorias Artículo 6.º.1

circunstancias sociolaborales provocan que la disponibilidad de los padres 
condicione la participación de los hijos en las actividades extraescolares, 
lo que hace cuestionable su voluntariedad. Cuenca (2005: 83) señala que 
durante la niñez es cuando la familia tiene mayor infl uencia en la creación 
de los modelos de ocio de los hijos, pero también advierte del peligro de 
un abuso del «ocio impuesto» ya sea en las actividades extraescolares o de 
otro tipo. A pesar de que las preferencias de los niños y de los adultos a 
la hora de seleccionar las actividades no suelen coincidir (Neto y Serrano, 
1997), todavía estamos «bastante sumergidos en una tradición que viene 
considerando que lo que es bueno para los menores, lo deciden sólo los 
adultos, sean padres o expertos» (Casas, 2005: 10).

El carácter no lucrativo de las actividades extraescolares se refi ere a 
que el dinero que generan debe revertir en ellas mismas (compra de mate-
rial, pago de personal, etc.) o, como recomienda la LOPEG a los centros 
concertados (Ministerio de Educación y Ciencia, 1995b: disposición fi nal 
primera 2.3), en el mantenimiento y mejora de las instalaciones. A pesar 
de estas recomendaciones normativas, hay centros educativos que em-
plean su oferta extraescolar para potenciar su imagen institucional y obte-
ner ingresos adicionales.

La característica enunciada como «no discriminación» en el contexto 
extraescolar, remite a la posibilidad de que cualquier alumno interesado 
en participar en un programa ofertado por un colegio, pueda disfrutar de 
él, sin que factores como el género, el contexto socioeconómico, el nivel 
de habilidad, etc., difi culten su acceso a la actividad seleccionada. Sin em-
bargo, el Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema Educati-
vo (2004: 1) detectó en un estudio sobre las actividades extraescolares en 
España que «la participación en actividades extraescolares está asociada 
al nivel máximo de estudios de los padres; a mayor nivel de estudios, ma-
yor es la proporción de alumnos que realizan más de una actividad ex-
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traescolar. También se observa que los chicos participan en estas activi-
dades en porcentaje más alto que las chicas en las dos etapas educativas 
analizadas y que, en conjunto, los alumnos de centros privados lo hacen 
en mayor proporción que los alumnos de los centros públicos». A pesar de 
la teórica apertura de este tipo de programas, existen limitaciones o barre-
ras que condicionan la participación, difi cultando el acceso a ciertos gru-
pos sociales. Estas barreras pueden ser de tipo personal o intrínseco, como 
el desconocimiento de la oferta existente o la falta de concienciación so-
bre la importancia de estas actividades y contextual o extrínseco, como el 
elevado coste de ciertos programas extraescolares o su inexistencia en de-
terminados contextos.

Las características de las actividades extraescolares comentadas hasta 
el momento pueden considerarse un «listado de mínimos» que ha de cum-
plir cualquier propuesta que se catalogue bajo este epígrafe. Sin embargo, 
existen otros aspectos que, pudiendo variar de una actividad a otra, son 
representativos del contexto extraescolar, ya sea porque contribuyen al 
desarrollo de las funciones atribuidas a este sector o porque su presencia 
se ha generalizado en los últimos tiempos.

Autores como Hernández Álvarez y Velázquez Buendía (1996), Cuen-
ca (1999) o Caballo y Caride (2000) han realizado aportaciones en este 
sentido, destacando, además de los referentes normativos ya comentados, 
las siguientes características de las actividades extraescolares:

— Programas prácticos, relacionados con la vida real.
— Contenidos: principales (actividades deportivas y artísticas), secun-

darios (idiomas, informática).
— Duración: entre 1 y 3 horas, en horario de tarde.
— Buscan la implicación activa de la comunidad educativa.
— Necesitan una cierta organización interna.
— Deben incluirse en la Programación General Anual y ser aprobadas 

por el Consejo Escolar.
Dada la diversidad de contenidos que se desarrollan en el contexto ex-

traescolar, resulta complicado generalizar sobre qué se trabaja «habitual-
mente» o «más frecuentemente» en este tipo de programas. Sin embargo, 
existen algunos rasgos comunes que merecen ser destacados. Por un lado, 
la capacidad para seleccionar y adaptar los contenidos a los colectivos y 
territorios de destino es mayor que en el contexto educativo escolar, que 
tiende más a la estandarización y uniformización. Esto provoca una ma-
yor contextualización de los contenidos extraescolares respecto a los es-
colares. Por otro lado, el sector extraescolar acoge y emplea contenidos 
que el sistema educativo olvida, ignora o rechaza por distintos motivos. 
Según datos del Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema 
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Educativo (2004: 3), el contenido preferido por los participantes en activi-
dades extraescolares en España es el deporte, con bastante diferencia so-
bre el resto de opciones. A continuación, las propuestas con más participa-
ción son los idiomas, la informática, la música y, por último, la categoría 
que denominan ballet/danza para la etapa de Educación Primaria. Aunque 
la participación es superior en la Educación Primaria que en la Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO), la preferencia por los contenidos extraes-
colares sigue una distribución muy similar en ambas etapas educativas 
(gráfi co n.º 1).
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Gráfico n.º 1
Contenidos preferidos por los participantes en actividades extraescolares

Fuente: Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema Educativo (2004: 3)

Según estos datos, puede añadirse que los contenidos desarrollados 
en las actividades extraescolares tienen un carácter prioritariamente fun-
cional, basados más en la experimentación que en la recepción de conoci-
mientos y menos abstractos e intelectualistas que los contenidos escolares.

Con la metodología sucede algo similar que con los contenidos. Dada 
la diversidad de posibilidades y de enfoques educativos existentes, es difí-
cil hablar de métodos propios del contexto extraescolar, sin embargo y te-
niendo en cuenta el tipo de contenidos predominante en este ámbito, sus-
cribimos para las actividades extraescolares la expresión que Trilla y otros 
(2003: 36) refi eren a la educación no formal: «la propia peculiaridad de los 
contenidos de la educación no formal […] propende al uso de metodologías 
activas e intuitivas en detrimento de las verbalistas y memorísticas».
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Las funciones generales de las actividades extraescolares

La diversidad y dispersión de «lo» extraescolar ha provocado ciertos 
desequilibrios entre sus posibilidades de actuación y las funciones que se 
le asignan, hasta tal punto que es difícil encontrar algún problema socio-
educativo que no se haya intentado abordar a través de este tipo de progra-
mas. Familias, educadores y políticos esperan que las actividades extraesco-
lares proporcionen entornos supervisados a los niños, eviten y prevengan 
comportamientos antisociales y destructivos, también que ofrezcan expe-
riencias enriquecedoras que amplíen las perspectivas de la infancia y me-
joren su socialización y que, además les ayuden a mejorar sus logros aca-
démicos (Larner, Zippiroli y Behrman, 1999; Simpkins, 2003). Todo ello 
con costes reducidos y sin que se habilite una estructura educativa propia 
que sustente los programas.

Esta situación deriva del propio desarrollo del ámbito extraescolar, 
que no se estructuró como un sistema formal de servicios, sino que fue 
creciendo descentralizadamente, dependiendo en gran medida de la fi nan-
ciación de distintas entidades (Administraciones, asociaciones, empresas), 
cada una de las cuales establecieron prioridades y líneas políticas no ne-
cesariamente convergentes. La Agencia para el Cuidado de la Infancia del 
Departamento de Salud y Servicios Humanos del gobierno de los Estados 
Unidos, realiza una revisión de los agentes potencialmente implicados 
en la promoción y organización de programas extraescolares: familias, 
gobiernos, educadores, «cuidadores de infancia» (Educación Infantil en 
nuestro país), empresarios, organizaciones sin ánimo de lucro, trabaja-
dores sociales especializados en juventud, organizaciones comunitarias, de 
servicios a la juventud y cívicas, policía y otras agencias relacionadas con 
el cumplimiento de la ley, además de otras organizaciones estatales y co-
munitarias (Afterschool Investment Projet, 2004: 4-5). Junto al listado 
de potenciales organizadores, se analizan las razones por las cuales es-
tán interesados en participar en el sector extraescolar. En la misma línea, 
Dryfoos (1999: 122) clasifi ca los programas extraescolares que se realizan 
en los centros educativos, en función de las entidades que los patrocinan, 
destacando los que organizan los propios colegios, los que administran las 
organizaciones comunitarias y los promovidos por la comunidad escolar. 
Ambas referencias ponen de relieve que las funciones del sector extraes-
colar no dependen únicamente del tipo de programa de que se trate, sino 
también de las instituciones que los promueven u organizan, siendo ne-
cesario crear una visión común y compartida entre todas ellas, como ele-
mento fundamental para el éxito de cualquier propuesta que se realice.

Alcanzar esta visión común pasa por simplifi car el enorme rango de 
funciones asignadas a los programas extraescolares, agrupándolas en un 
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sistema de categorías que facilite su comprensión y el intercambio de in-
formación entre los distintos agentes implicados. Para ello se toman como 
referencia las aportaciones de Fashola (2001: 7-8), que ordena los tipos 
de programas y sus fi nalidades en: programas de cuidados diarios («day 
care»), programas que extienden la jornada escolar («extended day», 
«school-based» o «academic») y programas para después del horario 
escolar («afterschool»).

Los programas de cuidados diarios no tienen necesariamente obje-
tivos académicos. Su principal propósito es ofrecer un lugar seguro a los 
niños cuyos padres están trabajando o no pueden cuidarlos por algún otro 
motivo. Estos programas suelen centrarse en la seguridad, en crear un cli-
ma positivo y en actividades culturales y recreativas agradables. La fun-
ción de custodia no siempre aparece explícitamente en los programas, sin 
embargo, es la principal demanda de las familias a los organizadores y la 
razón de ser de muchas propuestas. La relevancia de esta función es tal, 
que el 75% de los máximos responsables de los programas extraescolares 
en Estados Unidos afi rmaron que el objetivo más importante de los mis-
mos era «proporcionar supervisión de un adulto y un ambiente seguro», 
sin que ninguna otra opción de respuestas superara el 10% (Seppanen y 
otros, 1993). En España se produce una situación similar e incluso se ha 
advertido del riesgo de sobreestimar esta fi nalidad, en detrimento de otras 
pretensiones educativas necesarias; Fernández Enguita (2001: 90) desta-
ca que la función de custodia, en muchos casos, es la única que sustenta 
la intervención extraescolar, avocándola a una clara instrumentalización 
y a la renuncia a intenciones más elevadas: «por último, aunque no por su 
importancia, el motivo maldito: son [las actividades extraescolares] una 
forma de mantener a los niños ocupados, más o menos entretenidos y bajo 
custodia cuando la escuela los envía a casa demasiado pronto». Aunque a 
nivel teórico muchas actividades extraescolares persiguen fi nalidades edu-
cativas complejas y ambiciosas, siempre subyace la función de custodia 
como un objetivo primario e insustituible.

Los programas que extienden la jornada escolar están directamente 
relacionados con la actividad académica. Se centran en ayudar a los niños 
con sus tareas escolares, aunque incluyan también actividades culturales 
y recreativas. Los profesores guían pequeños grupos o clases tuteladas de 
refuerzo/recuperación, ayudan a los niños a hacer los deberes, y enseñan 
habilidades y asignaturas avanzadas o suplementarias (una lengua extran-
jera, ciencias avanzadas, etc.). Este tipo de programas cumplen funciones 
relacionadas con el sector escolar. Trilla y otros (2003: 84) los denomi-
nan actividades paraescolares y describen los tipos de relaciones que se 
establecen entre ellas y la educación escolar: suplencia y complementa-
riedad, refuerzo y colaboración e, incluso, interferencia. Desde algunas 
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perspectivas, se considera que «no es posible separar estas actividades 
[extraescolares] de la enseñanza reglada» (Alcalá y Medina, 1998: 387) 
y que existen ciertos contenidos curriculares especialmente adecuados 
para ser desarrollados a través de este tipo de programas, como los temas 
transversales (Moreno Arroyo, Del Villar Álvarez y Ramos Mondéjar, 
1998). Aunque en bastantes países este tipo de propuestas se desarro-
llan habitualmente en los propios colegios, en España las actividades que 
cumplen funciones relacionadas con la actividad académica suelen desa-
rrollarse fuera de los edifi cios escolares y estar organizadas desde el sec-
tor privado-empresarial. 

Los programas para después del horario escolar están dirigidos a ni-
ños en edad escolar y buscan ayudarles a hacer un uso creativo y positivo 
de su tiempo libre. Los niños los eligen (y sus padres los apuntan) no por 
que necesiten ser cuidados, sino porque están interesados en ciertos con-
tenidos y en el desarrollo de determinadas habilidades. Estos programas 
cumplen lo que Trilla (1992: 29) denomina «funciones relacionadas con 
el ocio y la formación cultural desinteresada» y desarrollan los centros 
de interés personal de los participantes (educación artística, deportiva, del 
ocio, etc.). En la misma línea, Ruiz Cortecero y Bueno Sánchez (1998) o 
Cuenca (1999) reivindican la existencia de las actividades extraescolares 
más allá de su relación con la educación escolar, identifi cando la existen-
cia de funciones propias y autónomas, casi siempre relacionadas con la 
Educación del Ocio, la ampliación del panorama cultural y la mejora de 
la comunicación interpersonal de los sujetos.

Aunque esta clasifi cación agrupa en grandes categorías las funciones 
que cumplen los programas extraescolares, no se trata de compartimentos 
estancos, ni de fi nalidades excluyentes, sino de una cuestión de énfasis. El 
hecho de que una escuela de Educación Infantil priorice los servicios de 
custodia, una actividad deportiva extraescolar desarrolle habilidades para 
el tiempo libre y una clase de refuerzo de matemáticas busque la mejora 
del rendimiento académico de sus alumnos, no signifi ca que no cumplan 
otras funciones relevantes y positivas para sus participantes. La acción 
educativa que proponen viene caracterizada por la fi nalidad en la que ha-
cen mayor hincapié y a la que dedican más recursos.

Hacia un modelo de desarrollo del sector ¿actividades extraescolares 
para todos? 

Si anteriormente se destacaba la relevancia de acotar las funciones 
que deben cumplir los programas extraescolares para responder a la pre-
gunta «¿a dónde queremos ir?», en éste se plantea la necesidad de cuestio-
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narse «¿cómo queremos ir?». Aunque el ámbito extraescolar se encuentra 
en auge, su desarrollo se ha producido hasta el momento de forma desarti-
culada y dispersa, ante la ausencia de criterios comúnmente aceptados que 
vertebren su evolución. Es necesario estudiar un modelo de crecimiento 
del sector que permita alcanzar las funciones que se le plantean con los 
recursos disponibles, garantizando la capacidad de respuesta a la demanda 
social, así como la viabilidad y rentabilidad de las propuestas.

Existen dos perspectivas generales de aproximación a este tema, que 
tienen su refl ejo tanto a nivel conceptual como en la organización de los 
programas. La primera de ellas propugna una expansión del sector ex-
traescolar, que pasaría por la apertura de mayor número de servicios, 
con el objetivo fi nal de que cada niño disponga de una plaza en este tipo 
de programas. La segunda aboga por una racionalización del ámbito ex-
traescolar, que asocia su crecimiento al estudio de la demanda y al de-
sarrollo de iniciativas de calidad en aquellos contextos en los que son 
necesarias. 

Los principales argumentos empleados para sustentar la expansión del 
sector extraescolar como modelo de desarrollo son: la insufi ciencia de la 
oferta existente en la actualidad, la disminución de la discriminación en 
el acceso a los programas y los benefi cios que comporta la participación 
para los usuarios. 

a) La escasez de programas extraescolares ha sido puesta de relieve 
por Pederson y otros (1998: 5), señalando que «existe una escasez crónica 
de programas para después del horario escolar disponibles para servir a 
los niños. La demanda de programas extraescolares en la enseñanza bá-
sica supera a la oferta en una proporción de 2 a 1» y, en diversas ocasio-
nes, por la «Afterschool Alliance» asociación sin ánimo de lucro dedicada 
a la concienciación de la importancia de los programas extraescolares:

— Respecto a las familias de los niños, encontraron que dos tercios de 
los encuestados (67%) afirmaban que no había suficientes programas 
para después del horario lectivo en sus comunidades (Afterschool 
Alliance, 2001: 4). 

— Sobre la participación de la infancia, señalan que en Estados Uni-
dos hay 15 millones de niños que no tienen un lugar donde ir 
cuando finaliza el día escolar (Afterschool Alliance, 2002: 2). 

— En el apartado de conclusiones de su estudio «America after 3 PM» 
señalan que «está claro que la oferta de programas extraescolares 
continúa quedándose corta respecto a la demanda» (Afterschool 
Alliance, 2004: 4). 

En nuestro país, Ventosa (1997: 282) señala respecto a la infancia que 
las relaciones con los compañeros es el factor que les produce más satis-
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facción de su vida estudiantil, mientras que «de lo que más adolecen son 
de escasas y poco interesantes actividades extraacadémicas, así como de 
falta de participación en sus centros».

b) Una segunda razón para aumentar el número de programas ex-
traescolares es facilitar el acceso a los sectores sociales más desfavo-
recidos, que en muchas ocasiones necesitan especialmente este tipo de 
servicios, pero no pueden costeárselos. Esta lucha contra la discrimina-
ción pasa por la existencia de programas de calidad asequibles a toda la 
población, invirtiendo la tendencia detectada en la década de los 90 por 
el National Center for Education Statistics. Offi ce of Educational Re-
search and Improvement (1990). En su estudio nacional de tipo longitu-
dinal sobre educación, detectaron que los jóvenes con familias con ba-
jos ingresos y de las minorías étnicas tenían mucho menor acceso a los 
programas extraescolares, que sus compañeros más pudientes. Miller, 
O’Connor y Sirignano (1995) señalan tres factores determinantes en la 
elección de los servicios extraescolares: sus ingresos, el área geográfi ca 
y el transporte desde la escuela a los programas (si éstos no se desarro-
llan en el propio colegio). Las familias con menos ingresos deben elegir 
la opción más económica para el cuidado de sus hijos y no pueden per-
mitirse el lujo de tomar la decisión basándose únicamente en las posibi-
lidades de enriquecimiento que ofrece el programa. En el contexto espa-
ñol, Fernández Enguita (2001), advierte que el acceso a las actividades 
extraescolares está poniendo en peligro el principio educativo de igual-
dad. Existen condicionantes socioeconómicos determinantes a la hora de 
decidirse por el tipo de programa que se va a realizar o, simplemente, si 
se va a participar en ellos o no.

c) Los benefi cios vinculados a la participación en programas extraes-
colares han sido esgrimidos como un poderoso argumento para exten-
derlos a toda la población. Ya se ha comentado la amplitud de funciones 
asociadas a la participación en propuestas extraescolares (custodia, ocu-
pación del ocio y desarrollo de habilidades, complemento de la educa-
ción escolar), a los que hay que añadir los benefi cios de tipo preventivo, 
derivados de que los niños no pasen su tiempo sin supervisión de adultos 
en entornos potencialmente negativos para ellos. En este sentido, Fashola 
(2001) realizó una revisión de distintos estudios que analizan las conse-
cuencias que tiene para los niños el pasar su tiempo libre sin supervisión 
de adultos, concluyendo que muchas veces caen presa de comportamien-
tos nocivos para ellos, para sus escuelas y comunidades. También detecta 
una mayor probabilidad de que se vean implicados en actos delictivos du-
rante esas horas. 

Un ejemplo de esta forma de concebir el desarrollo del sector ex-
traescolar es el proyecto «Afterschool for All: projet 2010», que reúne 
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Imagen n.º 1
Imagen del proyecto «Afterschool for all» y de la entidad coordinadora del mismo

individuos y organizaciones que apoyan la visión de que todos los ni-
ños y jóvenes tienen derecho a programas de calidad y accesibles para 
después del horario escolar. El proyecto ha creado una estructura que 
pretende transmitir un mensaje convincente sobre la importancia de los 
programas extraescolares en la vida de los niños, las familias y las co-
munidades. La iniciativa es coordinada por la «Afterschool Alliance» y 
patrocinada por el «Open Society Institute» y cuenta con la participación 
de numerosas asociaciones sin ánimo de lucro relacionadas con la edu-
cación y el desarrollo de la infancia y la juventud, además del apoyo de 
la administración educativa estadounidense.

Los implicados en el proyecto pretenden difundir la idea de que de-
ben existir programas extraescolares para todos y desarrollan un conjunto 
de principios sobre este ámbito. Consideran que estos programas deben 
(Afterschool Alliance, 2006): 

— proporcionar experiencias de aprendizaje seguras, estimulantes, 
atractivas y divertidas para ayudar a los niños y a los jóvenes a de-
sarrollar sus habilidades sociales, emocionales, físicas, culturales y 
académicas;

— trabajar conjuntamente con los colegios y aprovechar los recursos 
comunitarios para ofrecer a los niños y jóvenes una serie de servi-
cios y oportunidades accesibles y variadas; 

— promover relaciones positivas entre niños, jóvenes, familias y otros 
adultos; 

— involucrar a niños, jóvenes, familias, escuelas y comunidades en 
un proceso continuo de diseño, implementación y evaluación de 
las actividades; 

— invertir en personal cualificado, diverso y comprometido para el 
desarrollo de las actividades. 
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Con estos principios se han marcado el reto de conseguir que en el 
año 2010, cada niño tenga a su disposición un programa extraescolar de 
calidad, para lo que demandan esfuerzos a nivel de coordinación interins-
titucional y de fi nanciación de las administraciones. 

El segundo planteamiento desarrollado para estructurar el crecimiento 
de este sector (racionalización del ámbito extraescolar) se fundamenta en 
los siguientes argumentos: la infrautilización de los programas existentes, 
la difi cultad para asociar ciertos benefi cios a la participación en activida-
des extraescolares, el riesgo de hiperinstitucionalización de la infancia y 
la capacidad limitada del sistema para asumir funciones y solucionar pro-
blemas sociales.

a) Desde esta perspectiva se cuestiona la rigurosidad de los datos que 
denuncian la escasez de programas extraescolares, ya que se detecta un 
nivel de ocupación de la oferta existente situado bastante por debajo de la 
capacidad máxima. Esto supone que, aunque hay plazas disponibles, las fa-
milias no se deciden a matricular a sus hijos, aunque opinen que deberían 
existir más programas. Larner, Zippiroli y Behrman (1999: 11) señalan 
que los ciudadanos están dispuestos a pagar (impuestos) para el desarro-
llo de programas extraescolares en Enseñanza Básica, incluso aunque sus 
hijos no estén acudiendo a ellos. Una parte importante de las plazas dis-
ponibles no son utilizadas y la demanda real de los programas existentes 
es baja. En nuestro país se mantiene esta tendencia, tanto a nivel general 
como en las actividades deportivas. Caballo y Caride (2000: 4) muestran 
su preocupación porque en torno al 50% de los alumnos no estén implica-
dos en la oferta extraescolar de los centros, mientras que Sánchez Sánchez 
(2001: 1718) afi rma, refi riéndose a las actividades extraescolares que «se 
está produciendo un desinterés en cuanto a la participación de los niños 
en las actividades deportivas; las responsabilidades se están desdibujan-
do». Algunos expertos han criticado explícitamente los planteamientos 
basados en el supuesto de que cada niño debería contar con una plaza en 
un programa extraescolar, ya que falsean la relación oferta-demanda: «el 
argumento del Departamento de Educación de los Estados Unidos de que 
«existe una escasez crónica de programas extraescolares» no está ba-
sada en la oferta y demanda actual de los programas, sino más bien en 
la asunción arbitraria de que debería haber una plaza para cada niño» 
(Olsen, 2000: 6). Esto no signifi ca que se muestren contrarios a la aper-
tura de nuevos programas, sino que consideran necesario estudiar las ra-
zones de la infrautilización de la oferta, para detectar los factores que de-
terminan los índices de ocupación (coste, facilidad de acceso, etc.) y así 
poder optimizarlos en lo posible.

b) Respecto a los benefi cios tradicionalmente asignados a la partici-
pación en propuestas extraescolares, a pesar de los importantes avances 
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realizados en los últimos años, todavía son escasos los estudios rigurosos 
sobre evaluación de programas y existen difi cultades metodológicas para 
establecer relaciones de causalidad entre los resultados de los grupos y 
su participación en las propuestas extraescolares. Olsen (2000: 2) señala 
que «la investigación muestra que, simplemente abriendo más programas 
para después del horario escolar es extremadamente improbable que se 
reduzca el crimen […] En absoluto es cierto que los programas para des-
pués del horario lectivo serán más seguros para los estudiantes», y acla-
ra que conductas potencialmente peligrosas como, por ejemplo, la venta y 
consumo de drogas se producen también en el entorno de los colegios. La 
obtención de ciertos logros supuestamente vinculados a la participación 
en programas extraescolares debe ser, desde este punto de vista, conve-
nientemente investigada y matizada para identifi car qué aspectos de los 
programas son decisivos para que los objetivos de los mismos se lleguen 
a cumplir.

c) Bajo la premisa de racionalización del sector extraescolar, se ad-
vierte que la generalización de estos servicios a toda la población escolar 
puede solucionar algunos problemas del mundo adulto, pero tiene impor-
tantes consecuencias en las dinámicas de aprendizaje de los niños que no 
deben ser ignoradas por los educadores. Los servicios para la infancia 
son pensados para satisfacer a los adultos (Tonucci, 1997) y el desarro-
llo de los niños se ha delimitado de forma cada vez más restrictiva, dis-
minuyendo sus posibilidades de experimentar el mundo de forma directa 
(Casas, 2005). Este proceso de institucionalización del tiempo libre de la 
infancia «priva a los niños de algunas experiencias formativas conteni-
das en el juego espontáneo, incluido tomar decisiones colectivas, apren-
der cómo negociar y resolver problemas a través de la comunicación y 
la cooperación» (Adler y Adler, 1994: 325), por lo que plantean la nece-
sidad de encontrar un equilibrio entre el ocio organizado y espontáneo. 
Tal y como afi rma Trilla (1998: 43): «hay que compatibilizar este tipo de 
actividades con los ocios personales y autodefi nidos. Los niños han de dis-
poner […] de un tiempo que no tengan comprometido con ninguna insti-
tución ni con ninguna actividad reglamentada». Por lo tanto, la raciona-
lización del ámbito extraescolar supone la concepción de los programas 
de actividades como una posibilidad más de ocupación del tiempo libre de 
los niños, pero no la única, ni necesariamente la principal. La investiga-
ción debe contribuir a defi nir aquellos aspectos educativos sobre los que 
puede incidir especialmente el sector extraescolar y cuáles necesitan de 
experiencias menos estructuradas, basadas en la interacción grupal y el 
juego espontáneo.

d) El último de los argumentos que sustenta esta perspectiva parte 
de la crítica a la retórica de las actividades extraescolares como solu-
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ción a cualquier tipo de problemática. Dryfoos (1999) advierte que las 
escuelas no son instituciones de servicios sociales y que no se les de-
bería pedir que solucionaran todos los males sociales y los confl ictos 
culturales del país, ampliando ilimitadamente su oferta (prioritariamen-
te extraescolar). Incluso se cuestiona la capacidad de este ámbito para 
asumir con éxito las funciones relacionadas con la enseñanza escolar 
(complementariedad, suplencia, sustitución, etc.): «en la economía ac-
tual, el programa extraescolar más fuerte, raramente puede compensar 
las carencias de la escuela» (Brown, 1999: 142). A pesar de tratarse de 
un sector con gran potencial socioeducativo, posee recursos limitados y 
es necesario acotar qué funciones y problemas son asumibles por el sis-
tema y cuáles quedan fuera de sus posibilidades, en términos de viabili-
dad y sostenibilidad.

La organización sin ánimo de lucro «ContinYou» lleva más de una dé-
cada siendo una referencia en la promoción de actividades educativas ex-
traescolares en el Reino Unido. Su fi losofía de trabajo y la orientación de 
sus propuestas, pueden emplearse para ejemplifi car las iniciativas centra-
das en la racionalización del ámbito extraescolar. 

Imagen n.º 2
Imagen corporativa de «ContinYou»

Los esfuerzos de «ContinYou» se dirigen a la creación de una es-
tructura nacional de actividades educativas extraescolares, de modelos 
extraescolares de calidad y de un sistema de control de la calidad que 
ofrezca información a los profesionales del sector. Para conseguirlo, 
plantean la necesidad de realizar esfuerzos en tres direcciones: incre-
mentar el interés y el apoyo a la calidad en los programas de este tipo, 
obtener nuevos recursos para evaluar y recompensar la calidad, además 
de dirigir los retos a garantizar la calidad de las actividades extraescola-
res (Fordham, Boyd y Apicella, 2004). Esta organización hace especial 
hincapié en el aprovechamiento de las sinergias con el sector educativo 
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escolar y planteó, conjuntamente con el Departamento de Educación in-
glés, una estructura para la inclusión de estos programas en el proceso 
de inspección existente. Como resultado, los inspectores valoran tam-
bién las posibilidades de enriquecimiento que ofrecen las escuelas a sus 
alumnos fuera del horario lectivo. Otro de sus centros de interés es la 
creación de recursos para la evaluación, diseñando sistemas de valora-
ción y acreditación de la calidad que puedan ser empleados por los pro-
motores y organizadores de los programas para controlar y mejorar la 
calidad de sus propuestas. 

Como se ha visto, existen distintas perspectivas desde las que enfren-
tarse al reto de organizar el desarrollo del sector extraescolar. Los dos 
planteamientos presentados constituyen los extremos teóricos de un con-
tinuo en el que posiblemente se muevan la mayoría de las iniciativas (casi 
siempre puntuales) desarrolladas al respecto. Sin embargo, las institucio-
nes con responsabilidades en el sector extraescolar deben asumir la regu-
lación y estructuración del mismo, tomando decisiones estratégicas que 
permitan defi nir un modelo de crecimiento viable y adaptado a las necesi-
dades socioeducativas del entorno. Son necesarios procesos de encuentro, 
refl exión y decisión, cuyos catalizadores serán necesariamente, el sector 
educativo y el político.

Aspectos organizativos y metodológicos de las actividades 
extraescolares

Existen importantes lagunas en la regulación de las competencias para 
organizar y coordinar las actividades extraescolares, hasta el punto que 
no es posible identifi car una estructura de funcionamiento estandarizada 
y generalizada. Las familias (generalmente a través de las Asociaciones 
de Madres y Padres de Alumnos, AMPA), los centros educativos (con los 
Consejos Escolares), la Administración (especialmente la Local), las or-
ganizaciones sin ánimo de lucro, el ámbito de la empresa y otros agentes 
potencialmente implicados en la promoción y organización de este tipo de 
programas, deben desarrollar su labor sin un referencial normativo que ar-
ticule sus acciones, con la difi cultad que esto conlleva. 

Las referencias legales existentes pertenecen al ámbito educativo, de 
ahí que se centren casi exclusivamente en los órganos escolares y, sólo en 
ocasiones puntuales se aventuren a recomendar o señalar la posibilidad 
de actuación de otras instituciones, como la Administración Local. Las 
alusiones a la organización de las actividades extraescolares en las leyes 
educativas son escasas. La LODE (Ministerio de Educación y Ciencia, 
1985, en su artículo 7.2.a), indicaba entre las fi nalidades de las asociacio-
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nes de alumnos, la colaboración en la labor educativa de los centros y en 
las actividades complementarias y extraescolares de los mismos. El artícu-
lo 57. h) de esta misma Ley asignaba de forma general al Consejo Escolar 
la función de «participar en la aplicación de la línea pedagógica global 
del centro y fi jar las directrices para las actividades extraescolares». La 
LOGSE (Ministerio de Educación y Ciencia, 1990b), en su artículo 57. 5, 
destacaba la especial implicación que tienen las Administraciones Locales 
en el desarrollo de estas actividades: «las Administraciones Locales po-
drán colaborar con los centros educativos para impulsar las actividades 
extraescolares y promover la relación entre la programación de los cen-
tros y el entorno socioeconómico en que éstos desarrollan su labor». Con 
idéntico enunciado realizaba la LOCE (Ministerio de Educación y Cien-
cia, 2002: artículo 69.2) su única referencia explícita a las actividades ex-
traescolares. La LOE (Ministerio de Educación y Ciencia, 2006) no hace 
referencias explícitas respecto a los responsables o a la forma de organi-
zación del sector extraescolar. Puede afi rmarse, por lo tanto, que en los 
últimos veinte años no se ha producido avance relevante alguno en el tra-
tamiento de la organización de las actividades extraescolares en las leyes 
educativas promulgadas.

La LOPEG (Ministerio de Educación y Ciencia, 1995b), que regula la 
Participación, Evaluación y Gobierno de los Centros Docentes, dedica su 
artículo tercero a la participación de los centros educativos en actividades 
escolares complementarias y extraescolares. El primero de los puntos 
destaca la posibilidad de que las Administraciones Locales colaboren en 
la organización de estas actividades. El tercero indica que se facilitará la 
participación de los profesores, alumnos, padres de alumnos y del resto de 
la sociedad en las actividades extraescolares. En el cuarto y último punto 
del artículo se explicita que los Consejos Escolares podrán establecer con-
venios de colaboración con asociaciones culturales o entidades sin ánimo 
de lucro para el desarrollo de este tipo de actividades, de acuerdo con lo 
que al efecto dispongan las Administraciones educativas. Como puede 
observarse, los términos empleados («facilitará», «podrán colaborar», 
«podrán establecer») no determinan competencias, ni obligaciones, por lo 
que la implicación de los agentes referidos en la organización de las acti-
vidades extraescolares depende de su propio criterio, sin que estas indica-
ciones sean, en absoluto, vinculantes.

La aprobación de los reglamentos orgánicos de los centros educati-
vos supuso la aparición de nuevas referencias organizativas del sector ex-
traescolar, con importantes diferencias entre, por una parte, las escuelas 
de Educación Infantil y colegios de Educación Primaria y, por la otra, los 
institutos de Enseñanza Secundaria (IES). El Real Decreto 82 (Ministerio 
de Educación y Ciencia, 1996a), aprobó el reglamento orgánico de los dos 
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primeros tipos de centros. Su capítulo 39. 2. d), señala entre las competen-
cias de los equipos docentes de ciclo la organización y realización de las 
actividades complementarias y extraescolares. Además, el artículo 49. 2. j) 
apunta que los proyectos curriculares de etapa incluirán las directrices y 
las decisiones generales sobre la programación de las actividades comple-
mentarias y extraescolares. El artículo 50. 2. d) obliga a incluir en la pro-
gramación general anual el programa anual de actividades extraescolares 
y servicios complementarios. Este documento supone un avance signifi ca-
tivo respecto a normas anteriores, al designar un órgano de coordinación 
docente responsable de las actividades extraescolares (equipos de ciclo) y 
la exigencia de que estos programas sean incluidos dentro de la programa-
ción ofi cial de los centros educativos (proyecto curricular de etapa y pro-
gramación general anual). 

El Real Decreto 83/1996 (Ministerio de Educación y Ciencia, 1996b) 
aprobó el reglamento orgánico de los institutos de Educación Secundaria 
(IES), con una novedad importante respecto a la temática que nos ocupa: 
en el artículo 40. a) se indica que en los IES existirá un departamento de 
actividades complementarias y extraescolares. El artículo 45 explicita las 
funciones e integrantes del mismo, el artículo 46, el procedimiento para 
la designación del Jefe de este Departamento y el artículo 47 se encarga 
de describir las funciones que tendrá que cumplir esta fi gura. El estableci-
miento de una estructura organizativa propia para las actividades extraes-
colares supuso un progreso inédito en el reconocimiento educativo de este 
ámbito, si bien la desigual aplicación de la norma no provocó diferencias 
prácticas en el desarrollo de los programas extraescolares de los IES. Al 
igual que para las escuelas de Educación Infantil y los colegios de Edu-
cación Primaria, este documento obliga a los IES a incluir el programa de 
actividades extraescolares en los documentos educativos ofi ciales, concre-
tamente en las programaciones didácticas (artículo 68. 2. j.) y en la pro-
gramación general anual (artículo 69. 2. d).

La inexistencia de una estructura explícita e institucionalmente codi-
fi cada no es exclusiva de las actividades extraescolares, sino que es una 
característica común del ámbito educativo no escolar. Esta propiedad tie-
ne ventajas como la disminución de la burocracia, la mayor adaptación a 
necesidades concretas, la apertura a iniciativas sectoriales, más dinamis-
mo, etc. Sin embargo, también presenta inconvenientes, como la falta de 
ar ticulación entre las diversas iniciativas del sector y de éste con la edu-
cación escolar, lo que provoca en muchas ocasiones que se desaproveche 
parte de su potencial. En los últimos tiempos se han realizado esfuerzos 
para sistematizar las iniciativas de la educación extraescolar, buscando la 
necesaria rentabilización de los recursos existentes y las sinergias entre 
los distintos tipos de educación. 
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La aparición del concepto de planifi cación (en algunos casos estra-
tégica) vinculada con propuestas educativas no escolares es una mues-
tra de un proceso de cambio que ha afectado también a las actividades 
extraescolares. Cualquier sistema (y el educativo no es una excepción) 
pasa por una fase de desarrollo inicial en el que la dotación de recur-
sos es una preocupación prioritaria: construcción de infraestructuras, 
formación y acreditación del personal, puesta en marcha de servicios 
básicos, etc. Esta forma de crecimiento es necesaria y asumible en los 
primeros momentos del desarrollo, pero a medida que el sistema evolu-
ciona se plantea que parte de sus recursos deben orientarse a optimizar 
el funcionamiento de las estructuras y los procesos existentes. Para ello 
deben diseñarse estrategias que promuevan el conocimiento de los mis-
mos, articulando procesos de toma de decisiones orientados a la mejora 
de la calidad. 

El desafío de la calidad, que no es exclusivo del sector extraescolar, 
resulta especialmente urgente en un campo que cuenta con una estructu-
ra débil, recursos escasos y un proceso de crecimiento disperso, errático 
y carente de referencias que conduzcan a un desarrollo sostenible y ren-
table (social y económicamente). El ámbito extraescolar está asistiendo 
a un proceso íntimamente relacionado con la calidad: la transición de un 
modelo organizativo «tradicional» a otro que podría denominarse «inte-
grador». El primero está constituido por las propuestas que han ido sur-
giendo aisladamente para satisfacer las necesidades particulares de cada 
territorio y el segundo, cuyas características emanan del juicio de los ex-
pertos, la información aportada por la investigación evaluativa y las reco-
mendaciones de la normativa educativa, todavía no ha sido mínimamente 
implementado en nuestro país.

La tabla n.º 4 recoge una comparativa entre ambos modelos en base a 
criterios relevantes para la calidad de los programas extraescolares. Se ha 
elaborado a partir de la normativa educativa que hace referencia a las acti-
vidades extraescolares (principalmente la LOPEG y los reglamentos orgá-
nicos de escuelas de Educación Infantil, colegios de Educación Primaria e 
institutos de Educación Secundaria), así como las recomendaciones de la 
Charles Steward Mott Foundation (2005) para el desarrollo de programas 
de calidad para después del horario lectivo.

A continuación, se comenta brevemente el tratamiento que recibe cada 
factor desde cada uno de los modelos citados:

a) El papel del centro educativo en la organización de las propuestas 
extraescolares defi ne en gran medida el estatus formativo que la institución 
otorga a este sector, además de condicionar el funcionamiento de otros 
elementos organizativos relevantes. A pesar de la existencia de matices y 
excepciones que no deben ser ignorados, se identifi can dos perspectivas 
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Tabla n.º 4
Comparación entre los modelos organizativos 

tradicional e integrador en el sector extraescolar

Factores / Modelos Tradicional Integrador

a)  Papel del centro 
educativo

Consiente.
No integración de la educa-
ción extraescolar en progra-
mación del centro.

Organiza.
Integración de la educación 
extraescolar en programación 
del centro.

b) Coordinación No existe estructura.
Depende de la iniciativa per-
sonal.

Existe organigrama.
Enlaces inter-agentes.

c) Personal Formación media-baja.
Situación laboral precaria.

Formación alta.
Situación laboral normalizada.

d)  Aportación 
municipal

Económica. Implicación global (asesora-
miento, financiación, forma-
ción, etc.).

e)  Financiación-
coste

Subvención.
Dependencia de la Adminis-
tración.
Coste reducido (rentabilidad 
baja).

Fórmulas participativas (con-
venios).
Nuevas fuentes de ingresos. 
Coste medio (rentabilidad alta).

f)  Evaluación-
retroalimentación

No se evalúa (como mucho, 
el nivel de satisfacción de los 
usuarios).

Evaluación de los programas.
Información útil para tomar de-
cisiones (mejora del programa).

básicas de organización de la oferta extraescolar por parte de los centros 
docentes, ilustradas en el cuadro n.º 4. La no obligatoriedad normativa 
(aunque sí recomendación) de incluir estas actividades en el proyecto edu-
cativo de centro y en la programación anual, deja a criterio de los colegios 
la elección de una de las dos opciones que se presentan.

Como puede observarse, hay colegios (centro A), que ignoran a las 
actividades extraescolares en su programación. En este contexto, la pre-
paración de las mismas se limita a la contratación de personal que se res-
ponsabilice de ofertar ciertas actividades, la cesión de las instalaciones y 
la comprobación de que hay participantes sufi cientes para que la actividad 
sea viable. Las inquietudes educativas, los objetivos de desarrollo integral, 
de apertura del centro al entorno, etc., quedan en un segundo plano en este 
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Cuadro n.º 4
Integración de las actividades extraescolares 

en el proyecto educativo de centro

CONSTITUCIÓN (Sociedad)

Sistema Educativo

Sistema Educativo
Ministerio de Educación + Comunidad Autónoma

CENTRO A

PROYECTO EDUCATIVO PROYECTO EDUCATIVO

Proyecto Curricular

Programación de
unidades didácticas

Proyecto Curricular

Programación de
unidades
didácticas

Plan Anual Plan Anual

Proyecto de Actividades
Extraescolares

CENTRO B

Programas de
Actividades
al Aire Libre

Programa de
Deporte Escolar

LOPEG
Programas de deporte escolar

Directrices para la Educación del Ocio

Fuente: Pereda (2000: 85).

tipo de organización, que raya el activismo: se realizan actividades sin una 
intención explícita más allá del servicio de custodia. Las escuelas que op-
tan por dar un soporte pedagógico a sus actividades extraescolares (cen-
tro B) consideran, además de los documentos prescritivos de la educación 
escolar, las líneas marcadas por los textos vinculados con la apertura de los 
centros a su entorno, a la Educación del Ocio y al deporte escolar. Esta vía 
requiere un proceso de elaboración más complejo, pero garantiza que los 
programas extraescolares del centro son fruto de la refl exión de la comuni-
dad educativa y que cuentan con la aprobación de la misma.
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b) La falta de coordinación entre los agentes implicados en los pro-
cesos educativos es una de las grandes barreras para alcanzar sistemas 
educativos escolares y extraescolares integrados y efi cientes. Domingo 
(2001) señala una serie de difi cultades para conseguir este funcionamien-
to integrado, como las discontinuidades entre los distintos contextos de 
aprendizaje, el aislamiento y la parcelación de las propuestas formativas, 
la desconfi anza, formalismo y burocracia existentes en las relaciones in-
ter institucionales y la ausencia de canales de comunicación fl uidos que 
permitan dinamizar dichas relaciones. Para intentar compensar estas ca-
rencias, desde la perspectiva integradora de las actividades extraescola-
res se plantea el desarrollo de procesos de coordinación internos y exter-
nos. Los primeros requieren de la existencia de un organigrama conocido 
por todos los miembros de la organización que tenga previstos canales de 
comunicación entre ellos. Los procesos de coordinación externa aprove-
chan las sinergias existentes entre la educación escolar y la extraescolar. 
Los educadores que actúan sobre un grupo deberían seguir líneas de tra-
bajo coherentes y tener acceso a la información sobre ese colectivo, in-
dependientemente de si los procesos formativos se dan dentro o fuera del 
horario lectivo. La implicación activa de los padres en los procesos de 
aprendizaje y desarrollo de la infancia es otro de los retos planteados a la 
coordinación de los programas extraescolares. 

c) Aunque la calidad depende de la interacción de múltiples elemen-
tos, si se pregunta a los expertos cual es el factor determinante de la ca-
lidad de los programas extraescolares, señalan casi unánimemente al 
personal de los mismos (Little, Harris y Bouffard, 2004), destacando la 
relevancia de favorecer su desarrollo profesional (Bouffard, 2004).

Se ha considerado que la intervención de educadores con una for-
mación específi ca en los grupos de edad a los que va dirigida la oferta 
(Educación Infantil, Primaria, Secundaria, etc.), en la materia que centra 
la actividad (deporte, música, idiomas, etc.) y en el ámbito en la que se 
desenvuelve (extraescolar en este caso) es uno de los pilares fundamenta-
les para el desarrollo de propuestas de calidad. Scurati (1991: 76) destaca 
entre las condiciones necesarias para la evolución educativa de las activi-
dades extraescolares la «posesión de una personalidad pedagógicamente 
cualifi cada y abierta a numerosas modalidades de interacción-coopera-
ción multidisciplinar».

La atención prestada a esta cuestión es desigual en nuestro país. 
Mientras la mayoría de Comunidades Autónomas no tienen reglamen-
tación explícita sobre la capacitación del personal que debe ocuparse de 
las actividades extraescolares y no se cuenta con mecanismos de control, 
en Euskadi, por ejemplo, se articulan Programas de Actividades Comple-
mentarias y Extraescolares dependientes del Departamento de Educación 
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del Gobierno Vasco. En estos programas están desarrollando su labor pro-
fesionales de la enseñanza con dedicación exclusiva y a jornada completa. 
Articulan su actividad docente teniendo en cuenta los proyectos educati-
vos de los centros y las directrices del programa de actividades comple-
mentarias y extraescolares. Existe preocupación por conocer la labor de 
este colectivo y su nivel de satisfacción respecto a diversos factores que 
afectan a su labor cotidiana (Aparicio, 2000). 

Este tipo de iniciativas son importantes por su valor referencial, pero 
siguen contándose como experiencias puntuales, que no han logrado ex-
tenderse a otros contextos. La normalización de la situación laboral del 
personal que desarrolla sus funciones en el ámbito extraescolar está lejos 
de alcanzarse. Aunque los procesos de reclutamiento y el estatus profesio-
nal de los profesionales de este ámbito son muy heterogéneos, es posible 
confi gurar un perfi l de los trabajadores del sector del ocio y el tiempo li-
bre, dentro de los cuales se encontrarían los profesionales del sector ex-
traescolar. Parada (2004) realiza una panorámica de la inserción laboral 
de los agentes del sector de los servicios socioculturales, de ocio y tiem-
po libre. Entre los datos de empleo según ramas representativas distingue, 
por un lado, el sector de familia y atención a las personas y, por el otro, 
el sector de la cultura, el ocio y el tiempo libre, cuyo porcentaje más re-
presentativo son las actividades recreativas. Las características señaladas 
para el segundo sector se recogen en el cuadro n.º 5.

Cuadro n.º 5
Datos de empleo de la rama profesional de cultura, ocio y tiempo libre

— Tendencia a la equiparación en la distribución de los sexos.
— Intervalo de edad más frecuente: 25-34 años de edad.
— Las credenciales de estudios son crecientes en todas las ocupaciones.
— Importante tendencia a la temporalidad y el trabajo a tiempo parcial.
— Predominio de la asalarización privada.

Fuente: Parada (2004: 101).

El problema de la profesionalización del personal de las actividades 
extraescolares no es una cuestión reciente. En la década de los 90 del pa-
sado siglo, autores como Seppanen y otros (1993), Dryfoos (1999), Vandell 
y Shumow (1999), etc., destacaron las características negativas de este 
ámbito respecto a otros sectores de empleo: salarios bajos, falta de expe-
riencia (ya que se trata de educadores jóvenes), altos niveles de tempo-
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ralidad y de trabajo a tiempo parcial (lo que provoca que casi un tercio 
de estos trabajadores tuvieran un segundo empleo) y falta de formación 
específi ca en las actividades y grupos sobre los que actúan. A pesar del 
aumento de las demandas sociales hacia el sector extraescolar, no se han 
realizado avances relevantes en la profesionalización y regulación labo-
ral del personal de los programas extraescolares. Esta información es es-
pecialmente preocupante si tenemos en cuenta la importancia que tiene 
el personal en la calidad de los programas extraescolares. En palabras de 
Weiss (2004: 1): «solicitamos a los líderes del sector que identifi caran el 
ingrediente más importante para crear, mantener, y mejorar programas 
de calidad. Por abrumadora mayoría, nuestros expertos respondieron que 
el personal del programa era la clave».

Tales condiciones resultan escasamente atractivas para profesionales 
con experiencia y altamente cualifi cados, además de abocar al sector a 
una renovación constante de sus plantillas, con la difi cultad que esto su-
pone en proyectos a medio-largo plazo. Las posibilidades de mejora son 
diversas, si bien es necesario articular una regulación laboral viable y 
sostenible del sector. Michelle Seligson, experta en el ámbito de las po-
líticas educativas extraescolares, afi rma en una entrevistas concedida a 
la revista Evaluation Exchange (Kathleen, 2000: 8-9) que es necesario 
compensar y valorar al personal que trabaja en los programas extraesco-
lares para atraer a profesionales de calidad. Para ello propone la contrata-
ción de educadores que sirvan de enlace entre la actividad lectiva de los 
colegios y sus propuestas extraescolares, con unas condiciones laborales 
similares a los docentes que desarrollan su labor en el ámbito escolar. 

La visión integradora de la organización de las actividades extraesco-
lares pretende la normalización de la situación laboral del personal, ade-
más de diseñar sistemas de incentivos que compensen y valoren su labor. 

En nuestro país, estas iniciativas se han convertido en un importante 
yacimiento de empleo y es perfectamente compatible con la salida pro-
fesional de la enseñanza escolar. Se trata de una alternativa factible, dada 
la demanda creciente de personal cualifi cado y el reconocimiento gene-
ral del valor formativo de las actividades extraescolares. Son diversos los 
perfi les formativos que pueden desarrollar su labor en este ámbito, por lo 
que se hace imprescindible articular un proceso de regulación laboral que 
contemple las perspectivas de los nuevos ámbitos de formación y profe-
sionalización desarrolladas desde el área educativa.

La intención fi nal es atraer a trabajadores con un nivel de formación 
alto, que contribuyan a mejorar la calidad de los programas diseñando y 
desarrollando proyectos a medio-largo plazo. Esta medida se dirige prin-
cipalmente a los sujetos contratados directamente por los organizadores 
de los programas, pero no sólo a ellos. Existen profesionales (profesores 
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de los colegios, técnicos de los Departamentos de Educación de los Ayun-
tamientos, responsables de asociaciones, etc.) cuya implicación en el pro-
yecto es fundamental y que no reciben compensación alguna (económica, 
reconocimiento en su carga laboral, etc.) por las tareas que realizan, y que 
también deberían benefi ciarse de estas mejoras.

d) Respecto a la aportación municipal en la organización de las acti-
vidades extraescolares, ya se ha comentado que la LODE, la LOGSE, la 
LOPEG y la LOCE hacen referencia a que estas Administraciones podrán 
colaborar con los centros educativos para impulsar las actividades ex-
traescolares y promover la relación entre el centro y su entorno. Esta reco-
mendación extiende la relevancia del apoyo municipal al sector educativo 
también al horario no lectivo. Sin embargo, ni la normativa educativa ni 
la que regula las actuaciones de las Administraciones Locales, especifi can 
cómo ha de organizarse esta relación, por lo que queda a criterio de cada 
Ayuntamiento su nivel de implicación en la organización de las activida-
des extraescolares en el ámbito territorial que le es propio. Ante la falta de 
competencias municipales explícitas en esta materia, han proliferado los 
modelos de interacción Escuela-Ayuntamiento con resultados diversos, si 
bien el apoyo económico a través de subvención ha sido empleado muy 
habitualmente.

Este apoyo, aunque imprescindible, supone un pequeño grado de 
compromiso y escasa participación en los procesos de diseño, imple-
mentación, evaluación y mejora de los programas. Desde la visión inte-
gradora se pretende involucrar a los Ayuntamientos en esos procesos, ya 
que su estructura (departamentos o áreas educativas) les permite reali-
zar funciones fundamentales para el sector extraescolar (asesoramiento, 
formación de educadores, acreditación de formación, etc.), difícilmente 
asumibles desde otras instituciones. Por otro lado, en un contexto socio-
educativo en el que están presentes conceptos como «ciudad educadora» 
o «políticas educativas urbanas», los Ayuntamientos no pueden limitar-
se al apoyo puntual de las instituciones que desarrollan labores educati-
vas en su territorio, sino que deben aprovechar su posición privilegiada 
para coordinar estrategias que faciliten la complementariedad y la coo-
peración entre las entidades, recursos y programas existentes. Este com-
promiso favorecerá que los ciudadanos cuenten con una oferta educativa 
más amplia e integral.

El aumento de la demanda social de actividades extraescolares y su 
concepción como un servicio público a las familias, han creado nuevas 
expectativas respecto a estos programas, que requieren de una actuación 
conjunta de las instituciones y una mayor implicación por parte de la 
Administración. Los esfuerzos para potenciar los programas extraesco-
lares deben realizarse principalmente a dos niveles, descritos por Larner, 
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Zippiroli y Behrman (1999: 10): «a nivel nacional, continuar defendiendo 
los esfuerzos de la educación pública y afi anzar la voluntad de los votan-
tes de destinar los recursos del gobierno a las actividades extraescolares 
de la infancia. A nivel local, emprender esfuerzos comunitarios planifi ca-
dos para detectar necesidades, establecer prioridades, movilizar recur-
sos, y dirigir inversiones a la creación de comunidades en las que los ni-
ños puedan prosperar». El ámbito de referencia al que se refi ere el autor 
son los Estados Unidos, donde el trabajo realizado por la Administración 
en este sentido es importante; de ahí que destaque la necesidad de conti-
nuar con una labor ya comenzada. En nuestro país, este proceso debe aco-
meterse aún, en ambos niveles: en el nacional, reconociendo la existencia 
del sector extraescolar en las normativas educativas, como primer paso 
para poder ordenarlo, evaluarlo y optimizarlo y, en el local, atribuyen-
do competencias a los Ayuntamientos para, conjuntamente con el centro 
educativo y los sectores asociativos y empresarial defi nir qué actuaciones 
son más convenientes para cada territorio en función de sus necesidades. 
Aunque ambos niveles son complementarios y mutuamente infl uyentes, el 
local tiene una especial relevancia, ya que es donde se ubican muchos de 
los recursos y decisiones que afectan a la infancia y donde las estrategias 
y planes generales se concretan en acciones destinadas a satisfacer las ne-
cesidades de los niños y sus familias.

e) La forma más habitual de fi nanciación del sector extraescolar ha 
sido la subvención por parte de la Administración, principalmente la Lo-
cal, destinando un presupuesto a los proyectos que lo soliciten, en base a 
unos criterios preestablecidos. De esta forma, la relación existente entre 
las entidades que fi nancian y los organizadores es básicamente burocráti-
ca y se limita a la solicitud y convocatoria de la subvención, sin que nin-
guna otra obligación o responsabilidad los vincule. Desde una perspectiva 
integradora de las actividades extraescolares se busca la implantación de 
fórmulas participativas, que comprometan en mayor medida a las partes 
en la tarea de promover servicios de calidad. Soluciones como los con-
venios, en el que dos o más entidades en relación de igualdad se compro-
meten a cumplir los requisitos acordados, permiten una fi nanciación ade-
cuada a las necesidades de los organizadores y el control de la calidad por 
parte de los promotores. 

Otro aspecto a tener en cuenta en la evolución del modelo tradicional 
al integrador son las fuentes de fi nanciación y los costes de las activida-
des. La organización del sector ha venido marcada por una dependencia 
casi exclusiva de las ayudas de la Administración, lo que ha condicionado 
el desarrollo de las propuestas a la disponibilidad de subvención. En es-
tas circunstancias, los costes del programa son necesariamente bajos, con 
la consiguiente repercusión en la calidad del mismo, ya que sus limitados 
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recursos materiales y personales (situación laboral precaria de los traba-
jadores) reducen las posibilidades de alcanzar objetivos benefi ciosos para 
los participantes. Se trata de estructuras que garantizan la función de cus-
todia, pero cuya rentabilidad económica y socioeducativa es baja, a pesar 
de su moderado coste. La obtención de nuevas fuentes de ingresos permi-
te diversifi car la fi nanciación, disminuir la dependencia de las Administra-
ciones y dotar a los programas de los recursos adecuados para garantizar 
la calidad de sus servicios. 

La creciente demanda social de actividades para después del horario 
lectivo de la infancia ha provocado una mayor concienciación respecto 
a la importancia del sector extraescolar, pero también nuevos niveles de 
exigencia que requieren otras fórmulas de fi nanciación. Además del in-
cremento de la aportación de las distintas Administraciones, existen en-
tidades del sector asociativo y empresarial vinculadas al cuidado de la 
infancia que están dispuestas a apoyar proyectos de calidad que contri-
buyan a conciliar la vida familiar y laboral de los trabajadores y ayuden 
a la educación de la infancia. Las propias familias renuncian a la pseudo-
gratuidad de las actividades extraescolares si se les ofrecen servicios que 
respondan a sus necesidades y reporten benefi cios a sus hijos. El coste de 
tales propuestas es superior al del modelo tradicional. Sin embargo, su 
rentabilidad es alta, ya que los recursos empleados garantizan una inter-
vención de calidad que permite conseguir los objetivos planteados y pres-
tar servicios necesarios a las familias.

f) La última de las cuestiones generales que marcan la transición en-
tre ambos modelos organizativos del sector extraescolar es la evaluación. 
Como se comentará en el apartado dedicado a la evaluación de programas 
extraescolares, hasta el momento se han dedicado pocos esfuerzos a esta 
labor en nuestro país. Las aproximaciones sistemáticas más frecuentes se 
han realizado desde la perspectiva de la gestión, estudiando el nivel de sa-
tisfacción de los usuarios de estos servicios o la rentabilidad económica 
de una propuesta determinada. Desde la visión integradora, la evaluación 
es un elemento más dentro de la estructura de los programas. Deben des-
tinarse recursos a su implementación, involucrar a los responsables de los 
programas y desarrollarse instrumentos específi cos que aporten informa-
ción sobre los elementos clave del sistema. La evaluación de los progra-
mas constituye un elemento de mejora, ya que los resultados que aporta 
son la base de la toma de decisiones futuras y, por lo tanto, es uno de los 
ejes del proceso de desarrollo de la calidad. Promover la capacidad de 
evaluación fortalece la conexión entre la práctica educativa y la teoría so-
bre el ámbito extraescolar, legitima los resultados de los programas frente 
al sector político y la sociedad en general y cumple funciones de control y 
mejora que optimizan la calidad (Varela, 2006, 2007; Fraguela, 2007).
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En el proceso de desarrollo de la calidad en la oferta extraescolar, es 
imprescindible dedicar recursos a la evaluación para poder determinar la 
posición que ocupa un determinado programa en el continuo delimitado 
por los modelos tradicional e integrador, partiendo del análisis de su es-
tructura organizativa. Dicha posición está muy relacionada con la valo-
ración de su calidad, al establecer la distancia existente entre la práctica 
educativa de un programa y un modelo de referencia cuyas características 
defi nen los criterios de calidad del sector extraescolar.
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Capítulo 3

El deporte extraescolar como ámbito 
de estudio y prácticas

Como confl uencia de los dos capítulos anteriores, en este apartado se 
describen las posibilidades del deporte extraescolar como sector educativo 
privilegiado para contribuir a la educación global e integral de la infancia 
y la adolescencia, se repasan los dos grandes modelos de actuación que 
conviven en la actualidad y se ofrecen referencias que faciliten el diseño 
de un modelo de acción socioeducativa desde este sector. 

Partiendo de que las actividades deportivas extraescolares son un gru-
po de actividades de carácter voluntario «para niños y jóvenes ofertadas 
por la escuela fuera del horario lectivo, que tienen el movimiento corpo-
ral como medio y objeto de formación» (Romero Granados, 2005: 128), 
consideramos necesario profundizar en el tipo de deporte que se imparte 
en este tipo de programas.

Diversos autores como Vázquez (2001), Delgado (2003), Ruiz Lla-
mas y Cabrera Suárez (2004) o Torres Guerrero (2005b) coinciden en que 
el deporte es un concepto polisémico y difícil de defi nir (Cagigal, 1996f), 
que engloba una gran variedad de signifi cados: desde la marcha natu-
ral, la carrera o el senderismo realizados por cuenta propia por un indivi-
duo, hasta el deporte que necesita de preparativos especiales y prácticas 
subordinadas a determinados equipamientos concretos, como la natación, 
la esgrima o el golf (Bravo, 2003), o el que es practicado en cualquier liga 
deportiva profesional. Entre estas realidades existen infi nidad de matices di-
ferenciales, pero todas las actividades englobadas poseen al menos tres ras-
gos comunes. Como expresó Cagigal (1996b) y, en sentido literal, Vázquez 
(2001: 334) son: «el ejercicio físico, el juego y el agonismo. Cada uno de 
ellos en distinta proporción según el tipo de deporte a que nos refi ramos». 
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Si se profundiza en la defi nición de deporte pueden identifi carse múl-
tiples conceptualizaciones, con diversos prismas. Desde las visiones más 
tradicionales, que lo sitúan como actividad física de naturaleza competiti-
va y gobernada por reglas institucionalizadas (Blasco, 1994), hasta otras 
más amplias y próximas al juego como la de José María Cagigal, que ya 
en 1966 lo defi nía como una «diversión liberal, espontánea, desinteresa-
da, expansión del espíritu y del cuerpo, generalmente en forma de lucha, 
por medio de ejercicios físicos, más o menos sujetos a reglas» (Cagigal, 
1996a: 233). Bajo este enfoque, pueden incluirse gran cantidad de activi-
dades, ya que no existe un único modo de realizar deporte, sino múltiples 
prácticas en función de los contextos en los que se realizan (Sánchez Ba-
ñuelos, 1996). 

Sin embargo, para conceptualizar el deporte que se desarrolla en el 
ámbito extraescolar, precisamos de un término más específi co y que acla-
re el presentado por Cagigal en lo que se refi ere a «generalmente en forma 
de lucha» (competición), puesto que en estos programa de ocio se inclu-
yen desde las prácticas deportivas con enfrentamiento entre dos equipos 
como puede ser el fútbol o el baloncesto, hasta prácticas individuales y/o 
en grupos como el patinaje o la gimnasia rítmica que no incluyen tal 
noción, sino otras como el aprendizaje de diversas habilidades, la estética 
o la autosuperación. 

En el proceso de construcción conceptual del deporte y sus signifi ca-
dos asociados, cabe recordar que en marzo de 1975 se celebraba en Bru-
selas la Primera Conferencia de Ministros Europeos responsables del De-
porte (1975), que lo vinculó a actividades muy diversas, que se pueden 
ordenar en cuatro categorías: 

a) Juegos y deportes de competición: cuyas señas de identidad son la 
aceptación de reglas y el enfrentamiento entre equipos o personas.

b) Actividades al aire libre: en las que los participantes pretenden 
superar un terreno determinado (campo, bosque, montaña, agua 
o cielo), venciendo los obstáculos que se les presenten en fun-
ción de la difi cultad del terreno o de otros factores como la clima-
tología.

c) Actividades estéticas: en las cuáles los participantes centran la 
atención sobre sí mismos, y responden ante la satisfacción del mo-
vimiento corporal coordinado como sucede en el baile o el pati-
naje artístico, entre otros.

d) Actividades de mantenimiento de la condición: presididas por 
aquellos ejercicios cuyos benefi cios se obtienen a largo plazo y 
que suponen la mejora o mantenimiento de la condición física y el 
bienestar general.
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No obstante, y aunque este tipo de categorización puede resultar clari-
fi cadora, existen perspectivas que amplían este enfoque, permitiendo una 
aproximación más integradora del deporte. Es el caso de las aportaciones 
de la Carta Europea del Deporte, fruto de la séptima conferencia de Minis-
tros Europeos responsables del Deporte (Rodas, 1992), teniendo en cuenta 
la Carta Europea del Deporte para Todos (1975) y las múltiples transfor-
maciones de carácter político, económico, social (entre otros) ocurridos 
en el ámbito europeo desde 1976, en donde se entiende el deporte en el 
artículo 2.1.a) como «cualquier forma de actividad física que, a través de 
participación organizada o no, tiene por objeto la expresión o mejoría de 
la condición física y psíquica, el desarrollo de las relaciones sociales o la 
obtención de resultados en competición a todos los niveles» (Séptima Con-
ferencia de Ministros Europeos responsables del Deporte, 1992). Esta con-
cepción del deporte ha sido ratifi cada recientemente en el «Libro Blanco 
sobre el Deporte» de la Comisión Europea (2007: 2).

Con esta concepción amplia y abierta del deporte, coinciden un 76% 
de los españoles, según el estudio realizado sobre hábitos deportivos en 
España por García Ferrando (2006). Está vinculada a la fi losofía del «De-
porte para Todos» y supera las prácticas competitivas basadas únicamente 
en el reglamento y desarrolladas en espacios concretos. Esta concepción 
del deporte constituye nuestra referencia inicial en el análisis del deporte 
extraescolar como ámbito de estudio y prácticas. 

Los modelos del deporte como exponente de su diversidad

A pesar de que los practicantes pueden tener claro qué es para ellos 
el deporte, lo que quieren de él y bajo qué modelo deportivo realizan sus 
prácticas, a nivel teórico resulta más complicado defi nir los conceptos, 
signifi cados o modelos, a tenor de la complejidad existente en sus prác-
ticas y en las representaciones que de ellas se hacen con fi nes clasifi cato-
rios o analíticos. El cambio producido por la revolución industrial ha ido 
democratizando el fenómeno deportivo de tal manera que estamos ante 
un concepto tan amplio y abierto que está en continuo desarrollo y abarca 
múltiples actividades, practicantes y fi losofías. 

Siguiendo las aportaciones de autores como Cagigal (1996b; 1996d), 
Paredes (2002), Aragón (2003), Blanco (1999), Delgado (2003), Arribas 
Cubero (2004), Orts Delgado y Mestre Sancho (2005) en cuanto a mode-
los, ámbitos o dimensiones del deporte (terminologías diferentes en fun-
ción del autor), agrupamos las distintas manifestaciones del deporte en 
dos modelos: el deporte orientado a la competición y el deporte orientado 
a la participación.
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El modelo deportivo orientado a la competición

El modelo deportivo orientado a la competición (también denominado 
de rendimiento) es aquel que abarca el deporte organizado de forma más 
estricta y sistemática, cuyos objetivos principales son: el logro de resul-
tados, la victoria y la mejora del rendimiento. Practicar deporte dentro de 
este modelo supone superar de una forma u otra una selección, bien or-
ganizada a través de pruebas específi cas para cada modalidad deportiva, 
bien de forma espontánea a través del propio proceso que se desarrolla en 
las competiciones y sus diferentes niveles, así como adaptarse a las carac-
terísticas y reglas particulares de cada disciplina. Dentro de este modelo 
existen diversos grados que se pueden contemplar en el cuadro n.º 6: el 
deporte afi cionado, el de alto nivel y el profesional.

Cuadro n.º 6
Manifestaciones del deporte orientado a la competición

Deporte
aficionado

Deporte
Competición

Deporte
Profesional

Deporte
de alto nivel

El deporte afi cionado es aquel que se practica bajo la estructura del 
deporte orientado a la competición, estando federados sus practicantes. 
Parte de los deportistas federados podrían englobarse dentro de la fi lo-
sofía del deporte de participación, aunque están en esta estructura por 
su organización y su modo de practicar. Existe otro grupo importan-
te de practicantes que se rigen por los objetivos del ámbito federativo, 
que tiene como prioridad el logro de éxitos deportivos a través de la 
competición.
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El deporte de alto nivel es practicado por un número reducido de de-
portistas federados que superan determinados mínimos en las competicio-
nes nacionales o internacionales y que pueden percibir prestaciones eco-
nómicas, aunque sin ser considerados profesionales.

En el deporte profesional pueden incluirse deportistas federados que 
poseen una relación contractual con las entidades en las que desempeñan 
su trabajo.

En todo caso, sea cual sea la modalidad, las características fundamen-
tales que defi nen la práctica deportiva en el modelo orientado a la compe-
tición son: 

— Está realizado por personas que alcanzan cierto nivel deportivo.
— Las actividades tienen como finalidad mejorar el nivel de rendi-

miento deportivo, así como la consecución de marcas y récords.
— La persona debe adaptarse a la modalidad deportiva, que es la pro-

tagonista de la misma, y no a la inversa.
— Las actividades, en su desarrollo, se rigen bajo un reglamento que se 

ha de respetar y que sirve de guía para las formas de organización, la 
composición de los equipos, así como el desarrollo del juego.

— Las actividades, en muchos casos, tratan de satisfacer la demanda 
de espectáculo deportivo de la sociedad.

— Las actividades habitualmente se desarrollan bajo las directrices de 
un entrenador.

— Se desarrolla, en torno a este modelo, una dinamización de otros sec-
tores económicos de la sociedad, como la industria deportiva, los me-
dios de comunicación social, el turismo o la hostelería, entre otros.

El modelo deportivo orientado a la participación

El modelo deportivo orientado a la participación es el que aglutina las 
prácticas vinculadas a la fi losofía del «Deporte para Todos». A través de 
esta concepción del deporte se pretende la promoción de la salud, la con-
dición física y el bienestar, facilitando el acceso a la práctica de activida-
des deportivas y evitando cualquier tipo de discriminación: «por lo que 
supone una apuesta por un deporte humanista y educativo» (Blanco y 
otros, 1999: 15). Este enfoque del deporte posee múltiples manifestacio-
nes, que varían en función de la persona a la que va dirigido o del obje-
tivo de la propia actividad. Existen diversas formas de clasifi car este mo-
delo deportivo, aunque en nuestro caso optaremos por las que ponen el 
acento en el objetivo fi nal que se persigue: la formación, la recreación y la 
mejora de la salud (ver cuadro n.º 7).
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Cuadro n.º 7
Manifestaciones del deporte orientado a la participación

Deporte
salud

Deporte
Participación

Deporte
educativo

Deporte
recreativo

El deporte como fuente de salud, sitúa las prácticas deportivas en 
un lugar prioritario para la promoción del bienestar físico y mental de 
las personas, otorgándole valores de tipo preventivo, rehabilitador y re-
cuperador (en los planos fi siológico, estético, etc.). La persona que lo 
practica persigue objetivos de prevención, mantenimiento o mejora de 
su estado de salud a través de la adquisición de hábitos de vida activos y 
saludables.

Bajo el concepto de deporte recreativo se encuentran multitud de 
modalidades deportivas que se adaptan a la persona según sus intereses 
particulares, cuyo objetivo fi nal es el disfrute, la diversión y el entreteni-
miento.

El deporte educativo es un enfoque específi co que ha de permitir el 
aprendizaje de los conceptos técnicos y tácticos del mismo, el desarrollo 
de las diferentes cualidades físicas, así como la transmisión de hábitos, 
actitudes y valores. En esta manifestación del deporte, el alumno pasa a 
ser el protagonista de la acción y el logro a perseguir por el educador es 
formarlo como persona, tanto a nivel motriz como en los ámbitos afecti-
vo, cognitivo y social. 

Las características fundamentales del modelo participativo del deporte 
son, según Arribas Cubero (2004) las siguientes: 

— La libertad al elegir tanto el tipo de práctica deportiva, como en el 
nivel de implicación en la misma.
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— La posibilidad de práctica deportiva por parte de toda la población, 
incluso de los sectores menos favorecidos.

— Desarrolla actividades de carácter autotélico, es decir, que la activi-
dad tiene fin en sí misma. La competición y sus resultados no son 
el elemento principal de la acción.

— La actividad se adapta a las personas, que son las protagonistas de 
la misma, y no a la inversa.

— El desarrollo de las actividades es flexible en cuanto a reglas, téc-
nica, táctica y formas de organización; los grupos pueden ser he-
terogéneos, siendo las normas un elemento facilitador para el de-
sarrollo de la práctica.

— Las actividades tratan de satisfacer las necesidades sociales de des-
canso de las actividades cotidianas, diversión y desarrollo personal 
y colectivo.

— Las propuestas pueden ser desarrolladas sin la presencia de un pro-
fesional, pero en el caso de que se lleven a cabo con su participa-
ción, su perfil formativo debe ser educativo y no solamente técnico.

— En torno a este modelo se desarrolla una dinamización de todos los 
sectores de la sociedad dispuestos a la práctica deportiva.

Modelo competitivo versus modelo participativo

El modelo orientado a la competición moviliza a un número limitado 
de deportistas. Sin embargo, los niveles más altos de rendimiento, en de-
terminadas disciplinas deportivas, generan un importante fenómeno me-
diático y atraen a un gran número de espectadores, lo que eleva su renta-
bilidad económica y su reconocimiento social.

El modelo orientado a la competición puede ser rentable desde mu-
chos puntos de vista, pero carece de validez como estructura de acción 
socioeducativa destinada al conjunto de la población y más aún en el caso 
de la infancia. Las posibilidades creativas, de descubrimiento y explora-
ción que surgen en los entornos lúdicos no pueden ser convenientemente 
aprovechadas desde un paradigma basado en la selección de los más hábi-
les y en el máximo rendimiento. Anteponer los resultados a la formación 
de valores, actitudes y conductas, hace que se vean sacrifi cados aspectos 
como el propio placer de jugar, la naturalidad e incluso el juego limpio 
(Devís, 1996).

Por otra parte, el enfoque participativo del deporte se ajusta al mode-
lo de deporte promulgado por el Consejo de Europa a través de la Carta 
Europea del Deporte (1992) y también por el Libro Blanco del Deporte 
(Comisión Europea, 2007). Esta forma de educar mediante el ocio preten-

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5



86

de acercar la actividad físico-deportiva al mayor número de personas po-
sible, además de proporcionar recursos para el empleo activo y autónomo 
del tiempo libre y generar satisfacción, disfrute y efectos positivos sobre 
la salud de los ciudadanos. Que este enfoque llegue al mayor número de 
personas depende de la implicación de los distintos agentes sociales: Ad-
ministraciones, empresas de servicios deportivos, clubes y asociaciones, 
entes de promoción deportiva (explícitamente ligados a la fi losofía del 
«Deporte para Todos»), etc. Las principales diferencias entre ambos mo-
delos se recogen en la tabla n.º 5.

Tabla n.º 5
Diferencias entre el modelo competitivo y el participativo

Criterio Modelo de Competición Modelo de Participación

Filosofía Orientada al logro Orientada a la participación 
Objetivo Triunfo Disfrute
Acceso a la práctica Selectivo Inclusivo
Tipo de profesionales Entrenador Educador
Adaptación de... La persona al deporte El deporte a la persona
Visión del cuerpo Agonística Hedonística
Con el paso del tiempo Existe abandono Se suele mantener

Hacia un modelo de acción socioeducativa en el ámbito deportivo 
extraescolar

Todavía hoy gran parte del deporte que se practica en la escuela es 
una adaptación del modelo deportivo basado en la competición de los 
adultos. De esta manera, son los escolares los que se adaptan al deporte 
y el objetivo fi nal es la adquisición de modelos técnico-tácticos así como 
los logros deportivos. Devís (1996) mantiene que este modelo está pre-
sente porque se le presupone la mejora de facultades y valores personales 
tales como la disciplina, la voluntad, la valentía, etc., aspectos relaciona-
dos con una mejor inserción en la sociedad actual, de marcado carácter 
competitivo. Pero Fraile (1998) pone de manifi esto que, tras haber rea-
lizado una revisión de estudios destacados sobre esta materia, no existen 
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datos que demuestren la relación entre la práctica deportiva con perfi l 
competitivo y las mejoras en la formación del carácter y de la personali-
dad de los educandos. 

Autores como Puig Roig (2001), Velázquez Buendía (2001), Gutiérrez 
Sanmartín (2003), Ruiz Llamas y Cabrera Suárez (2004) y Torres Guerre-
ro (2005a), etc., han destacado el potencial socioeducativo del deporte, 
pero también la necesidad de que se cumplan ciertas premisas para que 
dicho potencial pueda ser aprovechado. Son las condiciones de prácti-
ca las que confi rman las posibilidades educativas del deporte (Petrus, 
1999). El propio José María Cagigal (1996c: 721) argumentaba que «el 
deporte no es una panacea; pero si no está condicionado por las ape-
tencias hoy dominantes del éxito y del campeonismo ni tampoco inter-
ferido por los excesos de aprendizajes modelados, de taxonomías y su-
pertecnicismos —los dos más graves peligros del deporte educativo de 
nuestro tiempo—, se ofrece como una actividad saludable en la que el 
ser humano educando, además de vivir un presente fruitivo y autosufi -
ciente, pone en desarrollo una serie de capacidades, físicas y psíqui-
cas, que pueden serle útiles para el mundo futuro, distinto o igual al 
presente, sorprendente o previsto». Nos detenemos a continuación, en 
identifi car los principales rasgos del enfoque educativo del deporte, con 
especial énfasis en el ámbito de las actividades deportivas extraescola-
res y en aquellos programas específi camente dirigidos a la infancia y la 
adolescencia.

Características del deporte educativo aplicado al contexto extraescolar

La fi nalidad de este apartado es exponer las características fundamen-
tales del deporte educativo (basado en el modelo participativo), diferen-
ciándolo del deporte selectivo y excluyente vinculado con el modelo com-
petitivo. 

Para ello, hemos revisado las aportaciones de autores como Chang 
(1998), Feu (2000), Álamo y otros (2002), Orts Delgado (2003), Álamo 
(2002), Lombardozzi (2004), Macazaga, Rekalde y Vizcarra (2005) y 
Orts Delgado (2005). Las características que debería contemplar la visión 
educativa del deporte se recogen de forma esquemática en el cuadro n.º 8 
y refl ejan distintas realidades, procesos y logros.

En general, se trata de un deporte gestionado por los servicios edu-
cativos, fl exible en sus contenidos, profesionalizado, que pretende un de-
sarrollo integral de la infancia, con un enfoque lúdico y con un sentido in-
tegrador y participativo. Nos detenemos brevemente en el análisis de cada 
una de estas dimensiones.
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Cuadro n.º 8
Características del enfoque educativo del deporte

Desarrollo
integral de la

infancia

Gestionado por
servicios

educativos

Profesionalizado

Deporte 
educativo

Integrador y
participativo

Enfoque lúdico

Flexible en
contenidos

a) Desarrollo integral: el deporte no sólo es un buen recurso para el 
desarrollo de todas las capacidades de los participantes, sino que 
proporciona un contexto excepcional para el desarrollo de los ám-
bitos motriz, cognitivo y actitudinal que infl uyen no sólo en la ac-
tividad deportiva sino en la propia vida. 

 A nivel motriz, ante el aprendizaje de modelos técnico-tácticos, 
se propone la vivencia del mayor número de situaciones posibles 
para conseguir, por un lado, incrementar la disponibilidad motriz 
y, por otro, la adquisición de hábitos saludables de vida. 

 En el ámbito cognitivo, el modelo educativo del deporte persigue 
que los alumnos conozcan, comprendan y valoren el fenómeno del 
deporte a nivel social y personal, refl exionando sobre sus modos de 
actuar y los de sus compañeros en la práctica y valorando los pros 
y los contras del hecho deportivo.

 A nivel actitudinal, el deporte puede ser promotor tanto de valores 
negativos, como la agresividad, el desprecio a los otros, el exceso 
de protagonismo, el deseo de victoria por encima de todo, como 
también de valores positivos, como el juego limpio, la coopera-
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ción, la subordinación de los intereses particulares a los generales 
o la aceptación de las normas entre otros (Contreras, De la Torre y 
Velázquez, 2001; Torres Guerrero, 2005b). El enfoque educativo 
del deporte persigue en este nivel el desarrollo del equilibrio per-
sonal, las relaciones interpersonales y las distintas posibilidades de 
inserción social.

 El enfoque educativo pretende a nivel motriz la máxima disponi-
bilidad a través de modelos de práctica variados, y a nivel afec-
tivo, cognitivo y social, educar al niño tratando de que se forme, 
refl exione críticamente sobre los motivos y consecuencias de su 
propia conducta y sobre la de sus compañeros durante la prác-
tica, y vaya confi gurando su propio yo. Estas características con-
vierten la labor del educador en un elemento clave.

b) Enfoque lúdico: las actividades desarrolladas deben basarse en es-
tructuras lúdicas «sin grandes exigencias técnicas, adaptables a 
las posibilidades físicas de los participantes, y de los espacios y 
materiales de los centros escolares» (Fraile y otros, 1998: 19). El 
juego no sólo permite el aprendizaje a través de actividades en las 
que el educando puede divertirse, sino que aporta la posibilidad de 
fl exibilizar las reglas, algo que no es posible en el contexto de la 
competición federada. Bajo esta metodología el educador y/o los 
participantes podrán adaptar las normas básicas, plantear solucio-
nes alternativas, así como parar la actividad en cualquier momento 
para tomar conciencia de los aspectos que el educador considere 
relevantes. El juego es una herramienta metodológica alternativa 
a la realización de actividades cuyo objetivo fi nal es la adquisi-
ción de modelos técnico-tácticos a través de la repetición mecánica 
y descontextualizada. Aunque la repetición constituya un elemento 
necesario en la mejora de la técnica cuando ésta es la prioridad, 
el enfoque educativo del deporte tiene en el aprendizaje a través 
del juego uno de sus pilares, quedando supeditado el perfecciona-
miento técnico a otros valores, como la diversión o la interacción 
entre los participantes.

c) Integrador y participativo: desde el punto de vista organizativo, 
debería integrar todos los agentes que, en mayor o menor medida, 
están involucrados en el funcionamiento de las actividades: diri-
gentes, docentes, padres, educadores, etc. Desde el punto de vista 
educativo, debe favorecer el acceso a la participación de todos los 
escolares y evitar cualquier tipo de discriminación (social, de gé-
nero, por nivel de habilidad, etc.), dentro de lo que podría denomi-
narse fi losofía de la inclusión, propia del «Deporte para Todos». 
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Un paso más hacia la integración se produce en el desarrollo de 
las actividades, en donde los alumnos deberán aprender a acep-
tarse a ellos mismos, a los demás y a ser aceptados.

d) Profesionalizado: los encargados de la educación de los grupos de 
niños y niñas deben ser personas cualifi cadas, con la formación pe-
dagógica específi ca. Hoy por hoy, tanto los Maestros Especialistas 
en Educación Física, como los Licenciados en Ciencias de la Activi-
dad Física y el Deporte, son los que poseen una formación más ade-
cuada para desempeñar su labor en el desarrollo de la visión educa-
tiva del deporte. Ellos son los encargados de articular las condiciones 
en las que el niño aprende la actividad deportiva, y las situaciones en 
las que se desarrolla la actividad para conseguir las intenciones pre-
tendidas. Para ello, necesitan de una formación específi ca. 

 El educador va a desempeñar una labor multifacética para la que 
debe estar preparado: necesita realizar labores de planifi cación, or-
ganización, desarrollo y evaluación de las actividades, debe tener 
presente el desarrollo evolutivo del niño, y necesita el empleo de 
diversos recursos y habilidades para conseguir una comunicación 
efi caz en el desarrollo de las clases tales como «el intercambio de 
información, comunicación informal, manejo de sentimientos y 
emociones, y solución de confl ictos interpersonales» (Chacón, An-
guera y López, 2000: 91).

 Pereda (2000) plantea la necesidad de renovar los perfi les pro-
fesionales para que el educador deportivo pueda desempeñar un 
trabajo de calidad, y expone algunos de los conocimientos, capa-
cidades y actitudes que ha de tener el educador para realizar de 
forma adecuada su labor (ver cuadro n.º 9). 

 Los conocimientos que ha de adquirir el educador deportivo pro-
cederán a nivel conceptual de ámbitos como la Sociología, la 
Psicología y la Pedagogía. A nivel procedimental deberá conocer 
técnicas de dinámica de grupos, de motivación, animación, crea-
tividad, comunicación así como de análisis de la realidad de la 
que parte cada grupo. Las habilidades específi cas necesarias se-
rán de tipo social y orientadas al deporte en concreto que vaya a 
enseñar.

 Las capacidades y actitudes más importantes para su trabajo tam-
bién se han refl ejado en el cuadro n.º 9. Para el desempeño de su 
labor no sólo es importante la formación inicial, sino la progresiva 
formación que vaya realizando el educador en el desempeño de su 
trabajo. Necesitan, por tanto, una predisposición personal al apren-
dizaje de nuevas situaciones, conocimientos y formas de hacer. 
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Cuadro n.º 9
El perfil del educador deportivo

Conocimientos Capacidades Actitudes

— Conceptos

— Técnicas
y procedimientos

— Habilidades específicas

— Trabajo en equipo

— Creatividad

— Animación

— Perseverancia

— Convicción y confianza
en las capacidades
de los demás

— Madurez emocional

— Autoconcepto personal

     y profesional positivo

— Escucha

— Colaboración/
cooperación

— Tolerancia

— Disponibilidad

— Flexibilidad

— Investigadoras

— Receptivas a la
innovación y al cambio

Fuente: Pereda (2000).

 Todavía queda mucho camino por recorrer en la profesionaliza-
ción del deporte fuera del ámbito escolar-lectivo. Es necesario in-
sistir en la falta de cualifi cación profesional que existe en este ám-
bito: en numerosas ocasiones las actividades son impartidas por 
voluntarios que intentan, a su manera, enseñar una actividad con-
creta fuera del horario lectivo, pero carecen de la formación peda-
gógica e incluso técnica necesaria (Nuviala y Sáenz-López, 2001). 
A esto le acompaña el vacío legal que supone la ausencia de una 
regulación laboral del sector que defi na las competencias y res-
ponsabilidades de cada perfi l formativo.

e) Flexible en contenidos: los organizadores de las actividades de-
berían procurar desarrollar propuestas que se adapten a los nue-
vos tiempos, cuyos contenidos sean de interés para los niños de 
las diferentes edades y den espacio a las subculturas de la activi-
dad física y del deporte. La sociedad avanza y con ella sus nece-
sidades: a los colegios se les demandan actividades que, además 
de tener capacidad de convocatoria, permitan alcanzar objetivos 
educativos. La ampliación de la oferta siempre supone un aporte 
adicional de recursos. Sin embargo, este tipo de transformacio-
nes dan lugar a nuevas propuestas (por ejemplo, actividades náu-
ticas, de exploración urbana o natural, deportes de deslizamiento, 
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etc.) que conectan con un mayor número de poblaciones y con-
tribuyen al aumento de la participación deportiva desde edades 
tempranas. 

f) Gestionado desde las instituciones educativas: si lo que se pre-
tende es la selección de talentos y la búsqueda del máximo rendi-
miento, posiblemente sean las instituciones vinculadas a la estruc-
tura federativa del deporte las más adecuadas para gestionar estas 
actividades. Sin embargo, si lo que se intenta es ofrecer a todos los 
niños y niñas que lo deseen, la oportunidad de aprender y practi-
car diversas actividades deportivas bajo su manifestación educa-
tiva, lo más adecuado es que sean los servicios educativos quienes 
tengan la responsabilidad de gestionar y desarrollar las propuestas 
deportivas.

 Tal y como destaca Romero Granados (2005), son numerosas las 
instituciones tradicionalmente implicadas en la organización del 
deporte extraescolar:
— Si son los centros escolares los responsables de su organiza-

ción es posible que posean un marcado enfoque pedagógico, 
además de estar muy relacionadas con la escuela. Los encar-
gados de que se lleve a cabo la actividad extraescolar deben 
ser el Consejo Escolar (como órgano colegiado al que compe-
te dinamizar todas las actividades que se realicen en el centro 
educativo) y el equipo de ciclo, tal y como informa el Regla-
mento Orgánico de escuelas de Educación Infantil y Primaria 
aprobado por Real Decreto 819/1993 de 28 de mayo que, en su 
ar tículo 39.2.d, le asigna al equipo de ciclo la organización y 
realización de actividades extraescolares (Ministerio de Educa-
ción y Ciencia, 1996a).

— Las Asociaciones de Madres y Padres (AMPAs) son, en algu-
nos casos, las que toman la iniciativa y organizan las activida-
des vespertinas del centro escolar. Aún en este caso, el Consejo 
Escolar ha de supervisarlas.

— Los clubes: que pueden ser anteriores a la creación del centro o 
creados a partir de las necesidades surgidas en el mismo. Sería 
ideal que fomentaran la participación tanto en alumnos, como 
en los ex-alumnos y en las familias. Se orientan generalmente 
a la promoción de actividades para los alumnos que desean la 
práctica de una modalidad deportiva determinada.

— Otras instituciones o empresas: a menudo existiendo acuerdos de 
colaboración entre ellas y el centro escolar para el desarrollo 
de actividades extraescolares; sirvan de ejemplo, a nivel munici-
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pal, las escuelas deportivas y a nivel federativo la promoción de 
programas especiales para escolares. En el ámbito comercial, las 
empresas deportivas ofrecen sus servicios a ayuntamientos como 
nuevos modos de gestión indirecta, a las propias AMPAs o a los 
colegios para su organización en el centro.

 Que sean las instituciones educativas las que gestionen el deporte 
extraescolar no quiere decir que los restantes agentes involucrados 
en esta labor deban inhibirse, sino que dichas instituciones deben 
ejercer liderazgo y canalizar los diversos esfuerzos para que las 
propuestas resultantes promuevan una educación de calidad a tra-
vés del deporte. Así, los centros educativos o los Servicios Muni-
cipales de Educación, por ejemplo, deberán velar que los objetivos 
que persiguen las actividades propuestas sean coherentes y com-
plementarios con los de la Educación Física escolar, que el pro-
grama a impartir se incorpore al del Proyecto Educativo de Centro 
y se apruebe cada año por el Consejo Escolar.

Pautas de actuación para una educación deportiva desde el ámbito 
extraescolar

Todavía no existe consenso sobre el enfoque que se debería dar al de-
porte en edades de Educación Primaria. La importancia de esta cuestión re-
quiere una madurez en el conocimiento que, por diversas razones, no se ha 
alcanzado en este ámbito. Muchas de las características del modelo compe-
titivo son difícilmente compatibles con los parámetros educativos vigentes: 
no es accesible a todos los niños, establece sistemas competitivos en donde 
los menos cualifi cados apenas participan y fortalece parámetros de conduc-
ta en donde ganar es lo primero. Sin embargo, las propiedades del modelo 
participativo del deporte hacen de él un instrumento con grandes posibili-
dades educativas y preventivas, especialmente en edades tempranas.

La afi rmación anterior, nos lleva a buscar aquellos rasgos del deporte 
con mayor potencial educativo. Según afi rma el profesor Seirul-lo (1992; 
1995), existen tres elementos que hacen que el deporte pueda ser un ver-
dadero medio educativo:

— Agonísticos: aquello que le da intención competitiva o de lucha 
contra algo o alguien, que incluso puede ser uno mismo. Esto hace 
que la persona desarrolle una serie de mecanismos cognitivos, 
como por ejemplo la toma de decisiones, la elaboración de meca-
nismos de análisis de la situación de juego, etc., cuyo bagaje enri-
quece al practicante.
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— Lúdicos: que permiten reducir la trascendencia de las acciones de-
portivas, puesto que el objetivo no es tanto ganar como pasarlo 
bien siguiendo unas normas. Que sea lúdico también implica su 
voluntariedad, el disfrute personal, descanso y diversión.

— Edonísticos: lo que supone que la actividad se realiza por el placer 
que produce su práctica. Esto explica que cada persona tenga ma-
yor o menor preferencia por determinados deportes, mientras unos 
disfrutan más de la aventura, otros lo hacen con la expresión o el 
desarrollo de las capacidades físicas, etc.

Seirul-lo afi rma que con estos elementos, el deporte no sólo posee con-
tenidos sufi cientes para desarrollar procesos formativos, sino que es una 
de las actividades del hombre que más elementos tiene para ello, al ayu-
dar a la confi guración de la personalidad de aquel que lo practica. El pro-
pio Cagigal (2004: 8) en uno de sus últimos trabajos conocidos (año 1983) 
afi rmaba que en el deporte «nos encontramos con los grandes radicales lú-
dico y agonístico (dos de las actitudes fundamentales del hombre ante la 
vida)» y por lo tanto muy enriquecedoras. Es probable que aquellos que no 
practiquen deporte posean vacíos en su educación, puesto que las situacio-
nes de la práctica deportiva son de gran valor educativo y difíciles de en-
contrar en otros contextos.

Teniendo en cuenta que el deporte sólo alcanza su potencial socioedu-
cativo bajo determinadas premisas, realizamos a continuación un análisis de 
tres centros de interés fundamentales para el desarrollo del niño y estrecha-
mente vinculados a la práctica deportiva. Intentamos extraer en cada caso 
pautas de actuación que orienten las acciones educativas destinadas a apro-
vechar dicho potencial. La salud, los valores y la ocupación del tiempo de 
ocio son los centros de interés que vertebran el análisis. Para facilitar su estu-
dio y profundizar en las posibilidades socioeducativas de cada uno de ellos, 
se abordarán de forma independiente, si bien hay que recordar que se trata de 
ámbitos estrechamente relacionados entre sí y, por lo tanto, interactivos.

EDUCAR PARA LA SALUD Y EL DESARROLLO DE ESTILOS DE VIDA ACTIVOS

El deporte constituye un medio con gran potencial en la promoción de 
la salud, entendida ésta, según la Organización Mundial de la Salud, como 
un estado de bienestar a nivel físico, psíquico y social, estrechamente vincu-
lada al concepto de calidad de vida.

No sólo se trata de adquirir conocimientos básicos que ayuden al in-
dividuo a conocer su cuerpo y los efectos saludables que para él tienen 
las buenas prácticas, o la prevención de determinadas enfermedades, sino 
de que adquiera hábitos de vida que contribuyan a mantener y mejorar su 

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5



95

salud, entre los que ocupan un lugar relevante las actividades deportivas. 
Tal y como destaca Villalba (2004), la práctica regular de ejercicio físico 
y deporte infl uye en el mantenimiento y mejora de determinadas capa-
cidades, protege las estructuras corporales, frena el proceso de deterioro 
que provoca el envejecimiento y el sedentarismo, y previene la enferme-
dad. Por su parte González Boto y otros (2004) analizan la conexión exis-
tente entre la actividad física y la salud en diferentes ámbitos explicando, 
entre otros aspectos, que a nivel biológico están relacionadas con la pre-
vención de enfermedades coronarias, obesidad, tensión arterial, etc.; en el 
ámbito psicológico tiene incidencia sobre problemas como el estrés, los 
trastornos de alimentación (anorexia, bulimia, etc.), la falta de de autoes-
tima, etc.; y a nivel social, con el establecimiento de vínculos personales, 
asunción de nuevos roles, etc. En la tabla n.º 6 se resumen algunos de los 
benefi cios vinculados con hábitos de vida saludables.

Tabla n.º 6
Beneficios a corto y largo plazo de los hábitos de actividad física sobre la salud

Corto plazo Largo plazo

Mejoras a nivel biológico sobre: 
el índice de grasa corporal, crecimiento 

óseo y sistema cardiovascular

Previene (sedentarismo, tabaquismo, 
obesidad, diabetes tipo II, algunos 

tipos de cáncer, etc.)
Mejoras a nivel psicológico sobre 

el bienestar personal y el incremento 
de la autoestima

Aporta la sensación 
de mayor bienestar

Mejoras a nivel social con 
el desarrollo de valores y la mejora 

de su socialización
Educa para la mejora 
de la calidad de vida

A nivel biológico Willians (1994) demostró efectos indirectos sobre 
la biología de los jóvenes practicantes de deportes, debido a los efectos 
psicológicos y psicosociales de la actividad física y el deporte. Este au-
tor explicó que la contribución es indirecta e infl uye en la reducción del 
consumo de sustancias como el alcohol y el tabaco, además de prevenir la 
delincuencia. Por su parte, Blair (1998) en un estudio con una muestra de 
más de 7.000 mujeres y 25.000 hombres durante 8 años, averiguó que el 
20% de las personas que estaban en peor forma física, tenían el doble de 
probabilidades de morir mientras duraba el estudio que aquellos que esta-
ban moderadamente en forma.
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A nivel psicológico, estudios como el de Nuviala y Nuviala (2003a) 
indican la existencia de relación entre quienes están inscritos a las escue-
las deportivas y un mejor nivel de percepción de su forma física (mejora 
del autoconcepto físico), frente a los que no acuden a las actividades de-
portivas. Iwasaki y Zuzanek (2004) demostraron, a través de un estudio 
realizado en Canadá con 17.626 sujetos, que realizar actividades de ocio 
físicamente activo (en el que incluyen actividades como caminar, realizar 
trabajos de jardinería o nadar, entre otras), mejora el bienestar emocional 
y cognitivo, además de contribuir a la reducción de los niveles de estrés 
laboral entre los trabajadores. Sin embargo, los autores dejan claro que, 
por sí solo, el ocio activo a nivel físico no puede compensar totalmente 
los efectos negativos del estrés.

A pesar de los efectos benefi ciosos de los hábitos de vida saludables 
(sobre todo la combinación entre ejercicio físico y alimentación), no se ha 
conseguido todavía que niños y jóvenes adquieran esos hábitos y los man-
tengan durante el resto de su vida. Uno de los grandes problemas sociales a 
los que habrá que hacer frente en los próximos años es el nivel de sedenta-
rismo de la sociedad en general y de la infancia y adolescencia en particular, 
considerado por la Organización Mundial de la Salud (OMS) como la gran 
epidemia del siglo XXI en los países occidentales (Torres Oliver, 2003). Los 
datos de diversas investigaciones aportan información al respecto:

— Blair (1998) director de epidemiología y aplicaciones clínicas en 
EEUU afi rma que la prevalencia de los hábitos sedentarios en la 
mayor parte de los países, la falta de actividad física y los escasos 
niveles de forma física, son uno de los principales problemas de la 
sanidad del mundo y sostiene la necesidad de adoptar medidas a 
gran escala para afrontar este problema.

— Gómez López y otros (2003) en un estudio realizado con una po-
blación de 11.505 estudiantes de Educación Secundaria Postobli-
gatoria con edades comprendidas entre los 16 y los 21 o más años, 
encontraron que en días laborales las actividades más realizadas 
son en un 60,9% de ocio pasivo frente a un 12,1% que realizan ac-
tividad física y deporte, demostrando también que la situación es 
más preocupante en el caso de las chicas.

— Micó, Orona y Pierón (2004) en un estudio realizado con 1.513 ado-
lescentes de Andorra de entre 14 y más de 17 años, demuestran que 
el nivel de actividad física de los adolescentes es inferior al que se 
requiere para generar efectos positivos para la salud y los resultados 
son todavía más negativos para el caso de las chicas.

— Nuviala Nuviala, Ruiz Juan y García Montes (2004) afirman que 
los niveles de práctica de actividad física entre niños y jóvenes son 
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causa de preocupación, puesto que un amplio porcentaje no realizan 
actividad física suficiente para mantener su salud o crear hábitos y 
menos aún para mejorarla y consolidar dichos hábitos.

— Gil Madrona y Contreras Jordán (2005: 238) informan que en los 
países mediterráneos existen los índices más altos de obesidad de 
Europa, siendo España el tercer país del ámbito europeo en el ín-
dice de niños en edad escolar obesos y con sobrepeso (14% y 29% 
respectivamente). Recordemos también que la combinación entre 
inactividad física y una inadecuada alimentación, son los factores 
que más contribuyen al sobrepeso y la obesidad. 

— En un estudio realizado por Hernández Álvarez y otros (2007) con 
sujetos de 4.º y 6.º de Educación Primaria y 2.º y 4.º de Educación 
Secundaria de seis provincias españolas diferentes (Asturias, Gra-
nada, La Rioja, Madrid, Valencia y Valladolid), se afirma que un 
42,3% de la población escolar se muestra inactiva.

Por estos motivos, existen diversas entidades que recomiendan la prác-
tica de actividad física y el deporte para la prevención de enfermedades y 
la consecución de un buen estado de salud. Pierón y Cloes (2004: 618) se-
ñalan la existencia de un consenso «para recomendar la práctica de una 
actividad física moderada, un mínimo tres veces por semana y de dura-
ción cerca de una media hora». La Asociación Nacional para el Deporte 
y la Educación Física (NASPE) hace una serie de recomendaciones di-
rigidas a los padres, profesores de Educación Física, profesores de otras 
materias, Administraciones, etc., orientadas a colectivos escolares de 
entre 5 y 12 años con la intención de aportar pautas sobre la actividad fí-
sica recomendable para dichos grupos. Entre las actividades destacadas se 
encuentra el deporte y las recomendaciones son las siguientes (Corbin y 
Pangrazi, 2004): 

— Como mínimo 60 minutos de ejercicio combinando actividad sua-
ve e intensa, la mayoría de los días de la semana. 

— Es recomendable realizar práctica físico-deportiva varias veces al 
día, en módulos de 15 minutos o más. 

— La participación diaria en varias actividades adaptadas a su edad 
es adecuada para lograr beneficios sobre su salud, forma, aptitud y 
buen rendimiento.

— Largos períodos (2 horas o más) de inactividad son poco estimu-
lantes para los niños, especialmente en el transcurso del mismo día.

Otra entidad promotora de la salud, el Departament of Health and 
Human Services (1997) aporta indicadores para la promoción de la sa-
lud a lo largo de la vida y hace referencia en su quinta recomendación al 
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empleo de las actividades extraescolares. Es de gran importancia la co-
nexión que esta entidad realiza entre el asentamiento de hábitos saluda-
bles y la realización de actividades extraescolares (entre las que incluye 
los campeonatos entre escuelas, los deportes practicados en el centro y 
en los clubes). También aconseja para garantizar mayor participación es-
colar la realización de programas que incluyan competiciones, así como 
programas no competitivos con actividades diversas (por ejemplo cami-
nar, correr, nadar, andar en bicicleta, etc.) para quienes no gustan del ám-
bito competitivo.

Estas recomendaciones son fruto de una creciente concienciación de 
los benefi cios que tiene la práctica deportiva, y de los riesgos que tiene 
la inactividad para la salud y la calidad de vida, no sólo de los niños, sino 
para la población en general. 

Tal y como expresan Vuori (1998), Nuviala y Nuviala (2003a: 385) y 
Gutiérrez Sanmartín (2004b): «son los alumnos de primaria el grupo de 
edad más importante a la hora de crear hábitos deportivos» porque es un 
período crítico para sentar las bases de su futuro, por su disposición innata 
al juego y por la infl uencia que pueden tener sobre ellos los padres y do-
centes. Si los niños y los jóvenes no realizan deporte, es probable que en 
su etapa adulta también sean inactivos. Como indican Corbin, Dale y Pan-
grazi (2004), hay que redoblar los esfuerzos para promocionar la práctica 
de la actividad física y el deporte en las escuelas. Kelder y otros (1994) 
realizaron un estudio longitudinal sobre el comportamiento de adolescen-
tes con respecto al tabaco, actividad física y hábitos alimentarios. Encon-
traron efectos positivos de la práctica deportiva sobre la salud de la pobla-
ción estudiada y también relación entre los hábitos adquiridos en edades 
tempranas y los de la vida adulta. Según estos autores, determinados mo-
dos de vida interiorizados en la infancia, permanecen en edades adultas.

La generación de hábitos de vida saludables y de los benefi cios des-
critos, tiene que ir acompasada con prácticas satisfactorias y vivencias 
agradables, tanto en escolares como en adultos. Sobre todo, porque no se 
pueden crear hábitos a través de modelos que generen presión, ansiedad y 
estrés. Como afi rma Álamo y otros (2002: 14), es necesario «cuantifi car 
la práctica deportiva con otros parámetros que no sean exclusivamente 
ganar o perder». De ahí la importancia de que niños y adultos tengan bue-
nas sensaciones y se diviertan en el transcurso de sus prácticas deportivas, 
para generar la necesidad de incorporarlas como hábitos para toda la vida 
(adherencia a la práctica). Si las experiencias son frustrantes o muy exigen-
tes, es probable que las personas prefi eran realizar otras actividades. 

Consideramos necesario la aplicación de programas a gran escala que 
fomenten la práctica deportiva, para todas las edades de la escolarización 
obligatoria. Es indispensable adaptarse a la diversidad de gustos y necesi-
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dades de los escolares, para lo que se requiere una mayor fl exibilidad de 
las actuales estructuras, que permita ampliar la cobertura de los progra-
mas. Además, ciertos contenidos deberían recibir un tratamiento trans-
versal en cualquiera de las modalidades de práctica deportiva extraes-
colar, que sea coherente (y por lo tanto refuerce) con la labor realizada 
durante el horario lectivo. Entre estos contenidos deberían, al menos, fi -
gurar los siguientes aspectos:

— La relación existente entre actividad física y salud: beneficios, ries-
gos, etc.

— La generación de recursos para desarrollar rutinas de vida más activas.
— Abarcar conocimientos y recursos básicos, que permitan una prác-

tica deportiva progresivamente más autónoma y adecuada.
Paralelamente a las estrategias de promoción de práctica deportiva, se 

están realizando importantes esfuerzos en la línea de prevenir el abandono 
deportivo, como un segundo paso imprescindible para posibilitar estilos 
de vida activos. Es importante aumentar el índice de nuevos practicantes, 
pero también evitar el abandono de aquellos que ya estaban vinculados a 
la práctica deportiva. Esto es especialmente relevante en ciertos momen-
tos del ciclo vital, marcados por cambios comportamentales y actitudina-
les que serán determinantes en la confi guración de los hábitos de vida de 
la nueva etapa (en este caso, el paso de la infancia a la adolescencia). 

Para abordar esta temática, nos aproximamos a las motivaciones que 
inducen a la población a participar en actividades deportivas; posterior-
mente revisamos algunas de las razones por las que la infancia se distan-
cia de estas propuestas a medida que se aproxima a la adolescencia; por 
último, analizamos algunas características de las propuestas educativas 
que intentar dar una respuesta efectiva a esta temática.

Son los factores sociales, más que los competitivos, los que parecen 
infl uir de forma importante en la decisión de la infancia de participar en 
actividades deportivas. Esta tendencia se mantiene en edades posteriores, 
según los datos aportados por diversos estudios como el de García Montes 
(1997), realizado con mujeres granadinas. En él se indica que las mujeres 
más jóvenes practican deportes por motivos relacionados con el ambien-
te de diversión y relación social, mientras que las mayores manejan argu-
mentos como la salud o la estética. 

La salud, como motivación para la práctica, es citada por el 53,7% de 
los encuestados con edades comprendidas entre los 15 y 60 o más años, 
en el estudio realizado por Arribas Galárraga y Arruza Gabilondo (2004). 
En él, la competición sólo es seleccionada por un 4,6% de la muestra 
como razón de práctica. En una investigación realizada en la Comunidad 
de Madrid por Velázquez Buendía (2001: 587) con jóvenes de 5.º y 6.º de 
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Primaria y 1.º y 2.º de ESO, el principal argumento para la práctica fue 
«porque haciendo deporte aumento mis capacidades físicas (fuerza, velo-
cidad, etc.)», con un 24,6%. La salud también fue destacada por este co-
lectivo, con un porcentaje del 23,1%.

En otro estudio realizado por Cecchini (2005b) a jóvenes de entre 10 
y 18 años, el motivo de mayor importancia para su práctica deportiva era 
el aprendizaje y/o mejora de habilidades, seguido de la diversión y la sa-
lud, mientras que la búsqueda de éxito o aprobación social, eran motivos 
poco importantes para inducir tal práctica. 

Según García Ferrando (2006), un 60% de los españoles entre 15 
y 74 años practica deporte para realizar ejercicio físico, seguido de la 
diversión y pasar el tiempo (47%). Según estos datos, las actividades 
dirigidas a la competición tienen un potencial limitado para promocio-
nar la práctica deportiva entre la población. Es necesario incidir sobre 
las propuestas que promueven el ejercicio físico como medio de disfru-
te personal y social, como actividad divertida y atractiva que, a su vez, 
posee funciones relacionadas con la educación, la mejora de la calidad 
de vida o la prevención de hábitos no saludables. Este tipo de trabajo 
podría contrarrestar algunos de los aspectos que favorecen el abandono 
deportivo.

La adolescencia ha sido señalada tradicionalmente como un momen-
to clave en el fenómeno de abandono o ruptura con el deporte (Boixadós 
y otros, 1998). Se ha detectado un incremento de este proceso en el mo-
mento de transición entre la Educación Primaria y la Educación Secunda-
ria Obligatoria. Cecchini (2005b), en un estudio realizado con 7.160 estu-
diantes de entre 8 y 18 años, concluye que la edad en la que el abandono 
es más acusado se sitúa entre los 8 y 12 años. 

Pero ¿qué razones aporta la investigación para explicar este fenómeno 
de abandono deportivo por parte de los jóvenes?:

— En una investigación realizada en Gales, se relacionó el abandono 
del deporte con una precepción hostil y poco acogedora del club 
deportivo (Sports Council for Wales, 1993). Según estos datos, a 
los jóvenes no sólo les interesaría el significado de la actividad 
en sí, sino que el ambiente en el que se realice sea atractivo e in-
teresante. 

— Castillo y Balaguer (2001), en un estudio sobre adolescentes valen-
cianos escolarizados, indican que los intereses relacionados con la 
competición, tales como ganar o ser una estrella deportiva, decre-
cen con la edad, pudiendo ser éste un importante motivo de aban-
dono para un porcentaje significativo de jóvenes. Esta conclusión 
se ve refrendada por los estudios de Nuviala Nuviala, Ruiz Juan 
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y García Montes (2004), realizados en la comarca Ribera Baja del 
Ebro. Estos autores señalan que quizás la combinación del mode-
lo competitivo y la práctica de una única modalidad deportiva, que 
exige del participante una gran implicación física y psicológica, es 
la causante del abandono deportivo.

— Autores como García Ferrando (1993) advierten de la existen-
cia de diversos motivos para el abandono deportivo en jóvenes 
de entre 17 a 19 años, entre los que destaca la falta de tiempo 
por compromisos de estudio o trabajo. Esta falta de tiempo es un 
factor recurrente en la investigación sobre abandono deportivo. 
El propio García Ferrando en un estudio posterior, indica que un 
38% de los españoles había abandonado el deporte por que salían 
cansados o tarde del trabajo: «la población española trabaja más 
horas que la media europea […] la escasez de tiempo libre para 
el ocio deportivo es cada vez más notoria entre amplios segmen-
tos de la población» (García Ferrando, 2006: 249). Otros inves-
tigadores han identificado la falta de tiempo como un motivo re-
levante para el abandono deportivo: García Montes (1997) en un 
colectivo de mujeres granadinas que no habían practicado deporte 
o lo habían abandonado; Gómez López, Ruiz Juan y García Mon-
tes (2004b) en una muestra de jóvenes de Enseñanza Secundaria 
Postobligatoria; Arribas Galárraga y Arruza Gabilondo (2004) en 
sujetos de entre 15 y más de 60 años y Accioly, Vieira y Barreiros 
(2006), en una población de deportistas de más de 20 años, que 
habían abandonado al menos una modalidad deportiva entre los 
12 y los 20 años.

— Hay motivaciones para el abandono que vienen dadas por los cam-
bios psicológicos y sociales propios de la adolescencia. La falta 
de motivación general o específica hacia el deporte puede ser, se-
gún Cecchini (2005b) un factor que permite predecir el abandono. 
Otros elementos relevantes son: las relaciones conflictivas con el 
entrenador o los compañeros, la inadaptación a los horarios o a las 
reglas o la actitud de los padres (tanto por la presión que ejercen 
para que sus hijos sean campeones, como por una actitud desinte-
resada hacia su práctica deportiva).
Con respecto a este último motivo Gómez López, Ruiz Juan y Gar-
cía Montes (2004b: 8), en el estudio realizado en la provincia de 
Almería con alumnos de Enseñanza Secundaria Postobligatoria, 
indican que «existe una fuerte influencia de los padres en la adqui-
sición de hábitos deportivos de sus hijos». Hernández Álvarez y 
otros (2006) comprobaron la existencia de una correlación positiva 
entre la frecuencia de práctica de los padres y la de sus hijos.
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Los principales motivos de abandono deportivo señalados por la in-
vestigación realizada hasta el momento podrían resumirse en: falta de 
tiempo por motivos de estudios o trabajo, escaso interés por el modelo 
competitivo y problemas de motivación causados por factores diversos 
(edad, competencia percibida, diferencia entre expectativas y resultados, 
etc.). Las mismas fuentes que informan sobre los factores que provocan el 
abandono, han realizado recomendaciones para contrarrestar este fenóme-
no y favorecer la creación de hábitos de vida activos en la población.

Hardman (1998: 68) denuncia el fracaso de los planteamientos que han 
predominado en el ámbito deportivo, puesto que el descenso del número de 
participantes en la escuela obligatoria y no obligatoria «es el indicador del 
fracaso de los programas de educación física escolar para difundir mensa-
jes importantes o es un tema que las políticas y estrategias deportivas na-
cionales no han sabido resolver, o ambas cosas a la vez». En la misma línea, 
García Ferrando (2006) advierte que los procesos de socialización en la prác-
tica deportiva que se dan en el sistema escolar se han visto alterados por el 
abandono de este tipo de prácticas a edades cada vez más tempranas. La es-
cuela debe buscar nuevas estrategias que motiven a los alumnos a continuar 
con la práctica deportiva. Kirk y Monjas (2004) confían en planteamientos 
lúdicos basados en la diversión y el entretenimiento, más que en el éxito 
competitivo para la motivación de los jóvenes que se acercan al deporte. 

Para que jóvenes y adultos practiquen actividad física, es necesario 
plantear propuestas que satisfagan sus motivaciones, que les proporcionen 
satisfacción, diversión y otros benefi cios de corte más utilitarista como la 
salud, la estética o el reconocimiento social. Tal y como afi rma González 
Millán (2004: 9), cualquiera de las razones citadas o varias a la vez, son 
motivos de permanencia de los jóvenes en los programas, pero la diversión 
va a ser un importante reclamo para seguir o reincorporarse a la práctica 
deportiva después de pasar por períodos de inactividad. Ante la compleji-
dad cultural, económica, política y social que ha alcanzado el fenómeno 
deportivo en nuestro país, es imprescindible desarrollar políticas depor-
tivas diferenciadas para los distintos grupos poblacionales (en este caso 
para la infancia y la adolescencia) con el objetivo de aumentar sus niveles 
de práctica y cultura deportiva.

La visión educativa del deporte posee un gran potencial para asentar 
hábitos saludables de vida desde edades tempranas. El deporte educativo 
es un recurso decisivo para la mejora de la calidad de vida de la infancia, 
ayudándole a ser más activa, a mejorar sus niveles de condición física y 
adquirir una cultura deportiva y una disponibilidad motriz que le permita 
una práctica autónoma y polivalente a lo largo de su vida. Todo ello a tra-
vés de metodologías lúdicas, que den respuesta a las necesidades de diver-
sión y esparcimiento de los más jóvenes.
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EDUCACIÓN EN VALORES

El signifi cado de valor está ligado a cuestiones que suponen la elec-
ción o preferencia por algo o algún modo de hacer frente a otros posibles. 
Los valores son adquiridos a través de procesos de socialización en las di-
ferentes etapas de la vida.

La adquisición de valores está asociada a situaciones habituales en el 
ámbito de la actividad física y el deporte. Gutiérrez Sanmartín (1995) se-
ñala que los valores suelen ser compartidos a nivel social, aunque también 
existen valores individuales que carecen de sentido para el resto de las 
personas. Decantarse por una opción u otra es fruto del aprendizaje adqui-
rido a través del proceso de socialización. A través de los distintos agen-
tes sociales (escuela, familia, medios de comunicación, grupo de iguales, 
etc.), las personas van formando su propio autoconcepto desde las edades 
más tempranas, en las que aprenden los valores de un modo aislado, hasta 
edades adultas, donde se confrontan y reajustan a través de la interacción 
con otras personas, situaciones o como fruto de su propia madurez. A tra-
vés de ambos mecanismos, la persona interioriza y confi gura su propia es-
cala de valores.

Autores como Arnold (1991) y Seirul-lo (1992) afi rman que el depor-
te posee un potencial socioeducativo que favorece la adquisición de valo-
res y el desarrollo de actitudes adecuadas y necesarias para la convivencia 
social. Pero para que las situaciones deportivas consigan estos objetivos 
educativos, optimizando todas sus potencialidades, es preciso orientar de 
forma específi ca la práctica.

Puig Roig (2001), Sampedro y Refoyo (2003), Pühse y Gerber (2004) 
profundizan en el papel del deporte como instrumento para la socializa-
ción de sus practicantes. Analizando las situaciones en las que se desa-
rrolla la práctica deportiva puede constatarse que el deporte puede ser 
favorable para establecer lazos de amistad con los iguales, mejorar la au-
toestima y autoconfi anza, conocerse mejor a uno mismo, canalizar deter-
minados comportamientos inadecuados (que son sancionados por la pre-
sencia de las reglas), descargar energías negativas a través de su efecto 
catártico, relajarse y sentir el bienestar que provocan las buenas experien-
cias, esforzarse y superarse, etc. Por otro lado, hay consideraciones que 
recomiendan ser cautos respecto al deporte como promotor de procesos de 
socialización. En esta línea, surgen voces que interpretan que estas mis-
mas situaciones pueden aprenderse a través de otros medios educativos, 
que los efectos que se le atribuyen al deporte deben ser estudiados de for-
ma científi ca, que el deporte orientado al resultado puede causar proble-
mas entre los practicantes como la generación de agresividad, violencia o 
competitividad desmesurada y quizás las reglas aprehendan en el niño una 
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justicia de tipo formal para la práctica, pero no realmente una transforma-
ción moral aplicable a otras facetas de la vida.

Aunque todavía quedan muchos aspectos por estudiar en esta pers-
pectiva, parece claro que sólo con la práctica no se garantiza la adquisi-
ción de valores educativos. Es la orientación de estas situaciones, lo que 
favorecerá o no la adquisición de unas u otras conductas (Hellison, 2003; 
Cecchini, 2005a; Escartí, Pascual y Gutiérrez, 2006). De acuerdo con 
Montero (2002: 113), si creemos en el potencial socializador del deporte 
tenemos que orientar «nuestras propuestas pedagógicas, metodológicas y 
tecnológicas para hacer llegar con la mayor claridad posible a la socie-
dad los valores en que se pretende socializar a los jóvenes». 

Es necesario explicitar qué valores se promueven a través del deporte. 
Las posibilidades son múltiples, ya que en cada situación, en función de 
los objetivos pretendidos, se van a transmitir unos u otros valores. Gutiérrez 
Sanmartín (1995) realiza una investigación con una muestra de 515 suje-
tos de entre 13 y 45 años, para conocer los valores que pueden atribuirse a 
la Educación Física y al Deporte, partiendo de los objetivos que cada indi-
viduo se marca al considerar tales áreas de desarrollo. Los valores desta-
cados por la investigación pueden verse en el cuadro n.º 10.

Cuadro n.º 10
Valores del Deporte y de la Educación Física

Valores

Del Deporte De la Educación Física

Logro y poder social
Deportividad y juego limpio
Expresión de sentimientos
Compañerismo y diversión

Habilidad y forma física

Sociabilidad
Éxito personal y de grupo
Creatividad y cooperación
Compañerismo y diversión
Superioridad y autoimagen

Fuente: Gutiérrez Sanmartín (1995).

Mosquera (2004) plantea una serie de valores (tabla n.º 7), organiza-
dos en categorías con doble signifi cado, que se pueden dar en el deporte 
en función de las situaciones generadas por los colectivos que estén invo-
lucrados en este ámbito.
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Tabla n.º 7
Valores del Deporte en función de las dimensiones trabajadas

Dimensiones Valores del deporte

Competición-Recreación Esfuerzo
Sacrificio

Diversión
Placer

Igualdad y Justicia-Injusticia Para todos
Deporte masculino

Para algunos
Deporte femenino

Salud-enfermedad
Bienestar psicológico

Relación social
Terapia

Estética y apariencia
Aislamiento

Causa de frustración, 
exclusión, etc.

Ganar-perder Ganar con juego limpio
Progreso y superación

Ganar por encima de todo
Resultados inmediatos

Civilizador-descivilizador
Civilizador y pacificador

Disciplina
Razón

No violencia

Descivilizador
Indisciplina

Emoción
Violencia

Fuente: Mosquera (2004).

Los tres autores analizan los valores del deporte y el segundo (Gu-
tiérrez Sanmartín), además, lo hace para el caso de la Educación Física, 
tratando cada uno de ellos de comprobar en qué grado se adquieren o es-
tán presentes ciertos valores en las muestras que estudian. Ahora bien, si 
la atención de los investigadores se centrase en otros valores, los dilemas 
o preguntas planteadas serían otros. De ahí que, como docentes, si se pre-
tenden conseguir cambios en determinados valores, sea preciso que las 
acciones educativas que se plantean estén orientadas al trabajo de dichos 
aspectos. Un abordaje general o inespecífi co, difícilmente tendrá inciden-
cia signifi cativa sobre los valores de los participantes. El enfoque educa-
tivo del deporte puede incidir en el desarrollo de unos u otros valores en 
función de los objetivos pretendidos, del compromiso del personal docen-
te (Durand, 1987; Jiménez Jiménez y otros, 2003; Carratalá, 2005; Orts 
Delgado y Mestre Sancho, 2005) y del conocimiento y aplicación didácti-
ca de los objetivos marcados (Contreras, De la Torre y Velázquez, 2001). 
Pero una vez señalados los objetivos, debería existir una acción evaluativa 
que permita conocer los avances de los alumnos, estudiando los progresos 
a partir del análisis de indicadores de comportamiento (Bravo, 2003).
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En este contexto, es importante distinguir entre la socialización en y 
a través del deporte. La primera expresión (socializarse en el deporte) se 
refi ere al aprendizaje específi co y propio de cada deporte. La segunda ex-
presión (socializarse a través del deporte) alude a la infl uencia que puede 
tener la práctica deportiva en otros ámbitos de la vida. El enfoque educa-
tivo debe integrar ambas perspectivas (Patriksson, 1996). De no hacerlo, 
estaríamos ante un planteamiento orientado al trabajo técnico y táctico del 
deporte sin más. Aunando ambas visiones se favorece la proyección de lo 
aprendido en situaciones de práctica deportiva a otras facetas de la vida. 

Los procesos de socialización que el niño experimenta a través del de-
porte, no dejan de ser una faceta más dentro de las diversas situaciones a 
las que se enfrenta cada día. Sin embargo, aún dentro del ámbito específi -
co del deporte, si las experiencias están bien enfocadas, pueden ayudar a 
la adquisición de determinadas habilidades sociales. Además, estos pro-
cesos de socialización contribuyen a una estructuración del autoconcepto 
y de la autoimagen, con la que se facilita que los niños afi ancen relaciones 
de amistad con sus iguales, confi guren sus preferencias deportivas, que 
serán parte importante de sus estilos de vida adultos y establezcan interac-
ciones con los principales agentes socializadores (familia, escuela, amigos 
y educadores). 

En el enfoque educativo del deporte, debería incidirse sobre todo en la 
socialización en y a través del deporte prestando especial atención a: 

— La educación de la competición basada en el trabajo y desarro-
llo de los valores inherentes al juego limpio, lo que supone según 
Boixadós y Cruz (1995), el conocimiento y respeto por las normas, 
la buena relación con los adversarios, la igualdad de oportunida-
des, el rechazo de la victoria a toda costa, la actitud adecuada para 
ganar y perder y el compromiso de esforzarse todo lo que puedan.

— La búsqueda de prioridades que supongan una práctica deportiva 
con mayor orientación a la tarea que al logro, incidiendo mucho 
más en los procesos que en los resultados.

— La forma de plantear el deporte, de modo que permita (Amat y 
Batalla, 2000): el fomento del autoconocimiento y la mejora del 
autoconcepto, el diálogo como la fórmula ideal para solucionar 
conflictos, la participación frente a la exclusión, la búsqueda de 
la autonomía en los participantes, el empleo del error o el fracaso 
como elementos con potenciales educativos, el trabajo del respe-
to personal y la aceptación de todo tipo de diferencias sean físicas, 
psíquicas o sociales y, por último, el aprovechamiento de situacio-
nes de práctica deportiva para el trabajo de habilidades sociales 
que favorezcan la convivencia.
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A continuación profundizaremos en el primero de los tres plantea-
mientos («la educación de la competición»), puesto que se le ha prestado 
especial atención en el ámbito deportivo y su desarrollo infl uye en el tra-
bajo que puede promoverse en los otros dos.

Competir es algo muy cercano a diversas manifestaciones lúdicas y 
deportivas. Ya lo hemos visto al hablar de cómo el agón (junto a lo lúdi-
co y lo edonístico), puede ser un valor educativo del deporte, tanto si el 
practicante trata de superarse a sí mismo, como si trata de medirse con 
los demás. 

Existen opiniones enfrentadas sobre la moral que transmite la compe-
tición en el deporte, si bien no parece ser la competición en sí la que de-
sarrolla valores positivos o negativos. Durán (1987) reúne las opiniones de 
diversos autores que defi enden o critican el valor de la competición. Entre 
los primeros destaca la idea de que para que la competición sea realmente 
una fuente de socialización es básico que esté sometida a la cooperación, 
puesto que para realizarse se requiere un acuerdo previo común entre los ju-
gadores y aceptar unas normas sin las cuales no es posible el enfrentamien-
to. Entre los argumentos que critican la moral de la competición destacan 
los siguientes: la transmisión del valor de la victoria y la superioridad frente 
a otros fomenta las conductas antisociales —algo en lo que también coin-
cide Devís (1996)—, la trasgresión de las reglas para el triunfo (aceptada e 
incluso generalizada en numerosos supuestos) y la jerarquía o la búsqueda 
del mejor equipo o deportista, quedando atrás los que pierden.

Otros autores como Carratalá (2005), refrendan esta ambivalencia de 
la competición, considerándola positiva cuando: 

— Se intenta superar el rendimiento de ocasiones anteriores, conseguir 
buenos resultados y se reconocen los logros de otros jugadores.

— Si por encima del resultado está el aprendizaje, siendo la competi-
ción un medio más para ello y no un fin.

— Los resultados permiten la reflexión sobre el trabajo previo.
— Ayuda a los practicantes a aceptar la victoria y la derrota como par-

te del juego, tratando de romper el paradigma de victoria-éxito y 
derrota-fracaso en beneficio de una mayor valoración del esfuerzo 
del deportista.

— Desarrolla en el practicante un mejor autoconcepto, confianza, 
motivación por la práctica, diversión, actitudes positivas hacia la 
práctica de actividad física, habilidad para manejar el estrés y la de-
portividad.

Y por lo contrario la competición es considerada como negativa cuando:
— Se trabaja bajo el ideal del «ganar lo es todo».
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— Se acepta la agresión en el juego, así como la trasgresión de las reglas.
— Se trabaja con modelos competitivos de adultos.
— El participante no se siente satisfecho con su participación en la 

competición ni es valorado de forma positiva por su educador, pa-
dres, compañeros, etc.

Reiteramos la idea de que la manifestación educativa del deporte y, 
dentro de ella, la educación de la competición, va a depender de los obje-
tivos, metodologías didácticas y condiciones que el educador emplee para 
que la práctica deportiva sea un medio de aprendizaje de determinados 
valores considerados positivos. Por lo tanto, puede enseñarse la compe-
tición, empleándola como medio de motivación, de aprendizaje y forma-
ción, pero no como fi n último. De acuerdo con Orts Delgado (2003) esto 
puede llevarse a cabo siempre y cuando se controlen factores como la so-
brevaloración del resultado, la especialización temprana o la violencia en 
el juego, entre otros aspectos. De este modo, entendemos la competición 
más como un proceso que como producto (ver tabla n.º 8). 

Tabla n.º 8
La competición como proceso o como producto

Criterio Competición como proceso Competición como producto
Organizador La participación La victoria

Objetivo Mejorar el rendimiento Superar al adversario

Relación intragrupal Cooperativa Competitiva por encima 
de todo

Adversario Medio que facilita la 
propia progresión Enemigo a superar

Competición Forma parte del proceso de 
participación deportiva

Es el origen y fin del 
entrenamiento

Fuente: Montero (2002).

Emplear la competición como parte del proceso de enseñanza-apren-
dizaje pasa por acercarla a los alumnos que deseen participar en ella sin 
discriminación alguna, adaptando las diferentes modalidades deportivas 
al niño y no a la inversa, modifi cando si es necesario reglas, instalaciones, 
material y situaciones de juego. También requiere de una oferta diversifi -
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cada en la que se pueda competir favoreciendo una formación deportiva 
polivalente, plantear el desarrollo de competiciones mixtas y posibilitar 
que tanto el educador como el árbitro puedan intervenir en su transcurso 
para enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje (Díaz García, 2005). 
El reto es difícil en una sociedad cada vez más competitiva y que valora 
el éxito y la victoria por encima de casi todo, pero es necesario aportar un 
enfoque educativo a la competición para que todos puedan disfrutar de 
sus benefi cios. De nuevo el peso recae sobre el educador, al que se reco-
noce como una pieza clave del enfoque educativo del deporte, puesto que 
él es quien ha de enseñar el deporte además de «propiciar el ambiente y 
las situaciones adecuadas, y hacer de guía al jugador para que en él se 
desarrollen los valores... (compañerismo, juego limpio, respeto, trabajo 
en equipo...)» (Aragón, 2003: 274).

Pero la educación de la competición, requiere múltiples transforma-
ciones promovidas por los agentes responsables de la organización del de-
porte, entre otras:

— A nivel político es necesario cambiar las estructuras del deporte en 
edades escolares y tratar de modificar objetivos a gran escala, desarro-
llando sistemas de competición que realmente fomenten la partici-
pación de todos y garanticen la equidad entre los participantes.
Es necesario clarificar las metas de la competición en edades es-
colares desde las esferas políticas, puesto que es muy diferente 
promocionar un enfoque basado en la detección de talentos que 
orientarlo a la formación de la infancia a través del deporte. Qui-
zás los éxitos deportivos de una minoría sean suficientes para cier-
tos sectores, pero desde una perspectiva social la visión educativa 
de la competición puede aportar grandes beneficios a largo plazo. 
Con una adecuada estimulación, se pueden movilizar los agentes 
implicados en el deporte en edades tempranas: deportistas, padres, 
amigos, centros educativos, clubes, etc. Así se va configurando un 
marco socializador cuyo objetivo final consiste en el disfrute de la 
práctica deportiva y la promoción de hábitos saludables en el pre-
sente y para el futuro, además de contribuir a la prevención de pro-
blemas de salud, consumo de drogas, inadaptación social, etc.

— A nivel docente es necesario que la práctica se oriente hacia la pre-
vención y la socialización. 
El educador tiene tal importancia que, en función de cómo contem-
ple las prácticas, así como el clima en que podrán desarrollarse, se 
promoverán unas u otras opciones de aprendizaje. Podemos hablar 
de dos climas en la práctica deportiva (Monteagudo, 2000): el que 
está orientado a la tarea y el que lo está al resultado.
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El clima orientado a la tarea trata de que los practicantes valoren la 
realización de las actividades, teniendo como referencia el proceso 
en el que se desarrolla. El centro de la actividad es el propio practi-
cante, siendo prioritaria su progresiva mejora. En este caso el niño 
obtiene el disfrute no tanto de la victoria o de su superioridad ante 
los demás, sino de su progreso en la adquisición de habilidades y 
técnicas para mejorar la ejecución deportiva. 
Cuando el clima se orienta al resultado, la preocupación final es 
obtener la victoria. Bajo esta situación se crean dinámicas competi-
tivas con sensaciones agradables para los mejor dotados y más ne-
gativas para los menos habilidosos. La satisfacción que obtenga el 
niño depende de que siga siendo bueno en las prácticas, porque así 
es reforzado a pesar de lo que haga para conseguir el éxito.
Una investigación realizada por Tod y Hodge (2001) demuestra que 
los deportistas orientados hacia el resultado emplean razonamientos 
basados en el propio interés y en el deseo de ganar por encima de 
todo. Mientras que en aquellos cuya orientación es mixta (hacia la 
tarea y al resultado), existe mayor preocupación por los demás.
Por lo tanto, la concepción educativa del deporte debe centrarse en 
climas orientados a la tarea, no solo para la promoción de actitudes 
favorables en los practicantes, sino también porque dichas actitu-
des aumentan su motivación hacia la práctica deportiva, ya que su 
mejora personal es lo que les vincula a la actividad.

— A nivel familiar, los padres son otro factor importante a la hora de 
favorecer que sus hijos participen y se formen a través de la prácti-
ca deportiva, no en proyectar en ellos sus expectativas deportivas.
Ruiz Pérez y otros (2001) señalan que, tras el análisis de diversas in-
vestigaciones, se ha llegado a la conclusión de que la familia es el 
agente de socialización deportiva más importante en los niños. Es 
importante que los padres favorezcan la participación de sus hijos a 
través de diversas vías, como el conocimiento de las distintas posibi-
lidades de la oferta deportiva, el apoyo a la participación de sus hijos 
y la promoción de un estilo de vida activo en la familia. Las actitudes 
familiares hacia el deporte (como espectadores y como practicantes) 
son el primer escenario en el que el niño puede observar, imitar y de-
sarrollar actitudes de cara a la práctica deportiva (Torregrosa, 2004).
Los padres tienen un papel decisivo en la elección de la actividad 
deportiva que practicarán sus hijos, por lo que deberían tener en 
cuenta sus inquietudes en este proceso. También deberían preocu-
parse por cómo se lleva a cabo esta práctica, tratando de ser com-
prensivos y preocuparse por el progreso de sus hijos, reforzándolos 
cuando sea necesario.
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Aunque en los últimos años se han producido avances importantes, 
parece que las estructuras encargadas de organizar el deporte de la infan-
cia todavía no han superado el modelo basado en la victoria: se premia y 
valora el triunfo por encima de todo, sin sopesar las consecuencias que 
ello tiene en la formación de valores de los deportistas y espectadores. Se 
ha iniciado una transformación a gran escala que potencia la formación 
a través del deporte con fi nalidades educativas, socializadoras y lúdicas, 
pero que debe ser reforzada y generalizada en lo sucesivo para garantizar 
la consecución de sus objetivos.

EDUCACIÓN DEL OCIO

Otro de los centros de interés vinculados con la visión educativa del 
deporte aborda su relación con el ocio. Se destaca la importancia que tie-
ne la educación mediante los programas deportivos para la utilización 
constructiva del ocio de los educandos y la prevención de hábitos nocivos 
como la delincuencia, el alcoholismo u otras problemáticas, a través de la 
promoción de estilos de vida activos y saludables.

Este enfoque ha ido moldeándose al amparo de las transformaciones 
sociales de las últimas décadas, que han situado la gestión del tiempo en 
el centro de la vida de las comunidades y han propiciado una revaloriza-
ción del ocio, que se percibe como un derecho público. 

Un ocio al que, tal y como explica Cuenca (2000: 72), se percibe 
como «un área de experiencia humana de desarrollo, una fuente de salud 
y de prevención de enfermedades físicas y psíquicas, un derecho humano 
que parte de tener cubiertas las condiciones básicas de vida, un signo de 
calidad de vida y un posible potencial económico». Como vivencia per-
sonal, es algo no obligatorio y no utilitarista en tanto que se eligen las ac-
tividades a realizar en función de la satisfacción que le otorga a cada su-
jeto. Esta característica del ocio se asocia, según Caride (1998: 23), con 
«actitudes, iniciativas y comportamientos que se realizan con la intención 
de lograr satisfacciones personales, de mejora individual y colectiva» y 
como consecuencia de esta forma de concebir el ocio, es más importante 
el signifi cado que tiene aquello que se hace, su utilidad para la formación 
y desarrollo, que la propia actividad en sí.

Partiendo de una determinada concepción del ocio, resulta más sen-
cillo analizar su relación con el deporte, que ha sido estudiada por Ra-
mallal (2004) en función de las diversas realidades en las que confl uyen 
ambos ámbitos, como son: la práctica deportiva, la actividad recreati-
va de carácter mimético (como es el caso de la asistencia a acontecimientos 
deportivos en directo), o el ocio pasivo que se realiza a través de activi-
dades como leer la prensa deportiva, escuchar los deportes por la radio 
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o ver deporte por televisión. Cuenca (2000: 230) plantea esta relación 
desde otro punto de vista, no sólo porque el deporte haya contribuido a 
la creación del tiempo de ocio moderno, sino también porque la propia 
historia del deporte «es un fi el refl ejo de la última etapa de la historia 
del ocio» y está íntimamente ligada a las dimensiones que lo integran. 
Se ha producido tal diversifi cación de las actividades de ocio, que este 
autor nos habla de la existencia de una serie de dimensiones que confi -
guran el ocio actual: lúdica, creativa, festiva, ambiental-ecológica y so-
lidaria, a las que se añade la educativa, como una forma de explicitar un 
conjunto de propuestas basadas en la satisfacción que produce a muchas 
personas la posibilidad de desarrollar sus conocimientos y habilidades 
durante su tiempo libre.

La evolución del deporte actual ha provocado la existencia de gran di-
versidad de modalidades con múltiples posibilidades de adaptación. Esto 
ha hecho posible que las diversas manifestaciones deportivas se vayan 
adaptando en su desarrollo y evolución, a las dimensiones del ocio ante-
riormente señaladas.

Tras comprobar la conexión existente entre las manifestaciones del 
deporte y del ocio (ver tabla n.º 9), nos detendremos brevemente en ana-
lizar cómo la visión educativa del deporte puede relacionarse a través de 
sus prácticas con las dimensiones del ocio. 

Para indagar acerca de las relaciones existentes entre la visión educa-
tiva del deporte y las dimensiones del ocio vamos a seguir las aportacio-
nes de Cuenca (2000), San Salvador del Valle (2000) y Gambau y Rodrí-
guez (2000), en las que destacan argumentos como los siguientes:

— La dimensión lúdica, cuyas finalidades principales son el descanso 
y la diversión, se manifiesta en múltiples actividades realizadas bajo 
la concepción educativa del deporte. El descanso que busca esta di-
mensión es entendido como cambio de actividad (descanso activo) 
o separación de la vida cotidiana a la que se enfrentan los niños en 
edad escolar cada día. En cuanto a la diversión, se comprende como 
una serie de actividades que evaden, recrean y amenizan. 
Quizás sea esta dimensión una de las más ligadas al deporte y a su 
visión educativa por la vinculación existente entre este ámbito y el 
juego, y también al propio hombre, ya que su realización le aporta 
equilibrio personal. Actualmente la infancia, sobre todo en las ciu-
dades, está sometida a largas jornadas escolares y el juego libre de-
sarrollado en las calles y plazas casi ha desaparecido de sus vidas. 
Esta dimensión pone a disposición de los niños y niñas parte del 
espacio y del tiempo que necesitan para el juego, imprescindible en 
su formación y desarrollo personal.
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Tabla n.º 9
Dimensiones del ocio y visión educativa del deporte

Dimensiones 
del ocio

Conceptos 
clave

Ámbitos 
del deporte

Visión educativa 
del deporte

Lúdica Descanso, diversión, 
juego

Juegos y deportes 
recreativos

El juego como medio 
para aprender

Creativa
Crecimiento 

personal, expresión, 
autorrealización.

Prácticas de 
interiorización y 

actividades expresivas
Danza, aeróbic, patinaje, 

coreografías, etc.

Festiva
Vivencia extraordinaria, 
socialización, identidad 

colectiva, fiesta, 
espectáculo

Juegos y deportes 
tradicionales, jornadas 

y fiestas deportivas, 
espectáculos deportivos

Juegos tradicionales, 
fiestas puntuales, 

exhibiciones, 
competiciones en 

el centro, etc.

Ambiental - 
Ecológica

Contacto con 
la naturaleza, 

conocimiento del 
entorno, vivencias 

adrenalínicas-intensas

Actividades al aire libre, 
deportes de riesgo y 
aventura, deporte en 

espacios urbanos

Aprovechamiento del 
patrimonio urbano y 

natural

Solidaria
Desarrollo comunitario, 

voluntariedad, lucha 
contra desigualdades

Deportes colectivos, 
voluntariado deportivo 

y «Deporte para Todos»
Valores del deporte y 

«Deporte para Todos»

Educativa Aprendizaje-formación, 
desarrollo de aptitudes

Escuelas deportivas y 
asesoramiento deportivo

Aprendizaje de 
habilidades y cultura 

físico-deportiva
Fuente: Fraguela y Varela (2005). 

Un ejemplo de esta dimensión dentro de la perspectiva educativa 
del deporte es el empleo del juego como recurso metodológico en 
el aprendizaje de habilidades deportivas.

— La dimensión creativa del ocio tiene como objetivo el desarrollo 
personal a partir de un mejor conocimiento de uno mismo (interio-
rización) y de la exploración de sus posibilidades de comunicación 
con el entorno (expresión).
El vínculo entre esta dimensión del ocio y la visión educativa del 
deporte se refleja en dos aspectos: por un lado el desarrollo de 
prácticas destinadas a una mejor conocimiento y autocontrol per-
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sonal, como las actividades de relajación, yoga, tai-chi; por otro 
lado, propuestas rítmico-expresivas como la danza, el aeróbic o el 
patinaje, especialmente propicias para el desarrollo creativo, em-
pleando el cuerpo como medio de expresión de ideas, sentimientos 
o emociones. 

— La dimensión festiva del ocio necesita de un adecuado estado de 
ánimo por parte de las personas que la disfrutan, las actividades 
tienen carácter extraordinario y forman parte de la identidad de 
cada cultura, pueblo o institución.
Determinadas manifestaciones de la visión educativa del depor-
te se adaptan perfectamente a esta dimensión por la vinculación 
con la tradición y su poder de convocatoria. En concreto, algunos 
ejemplos de la dimensión festiva del ocio que se asocian a la visión 
educativa del deporte, son determinadas celebraciones que suelen 
realizarse en horario extraescolar, como los juegos y deportes tra-
dicionales. También ciertos actos festivos que tienen lugar en los 
fines de trimestre y curso, que se llevan a cabo en jornadas festivas 
en las que los alumnos realizan exhibiciones de actividades como 
puede ser el patinaje o el aeróbic. Asimismo pueden incluirse aquí 
los encuentros de diferentes modalidades deportivas, como el fútbol 
o el baloncesto, de marcado carácter social y que suponen vivencias 
extraordinarias (al salirse de los parámetros cotidianos de la prácti-
ca que realizan los participantes).

— La dimensión ambiental y ecológica del ocio pone en relación al 
individuo con el entorno físico, social y psicológico que le rodea. 
En este sentido, tanto los ambientes naturales como los espacios 
urbanos, son contextos potencialmente interesantes para el desarro-
llo de vivencias de ocio.
Con todo, y a pesar de las potencialidades inherentes a esta visión 
educativa del deporte, cabe decir que no se ha profundizado su-
ficientemente en este ámbito del ocio, puesto que las especiales 
problemáticas organizativas vinculadas a sus propuestas (recursos 
económicos, desvinculación del centro educativo, escasa iniciativa, 
responsabilidad civil, etc.) han dificultado su aprovechamiento en el 
ámbito extraescolar. Las diversas posibilidades a contemplar en el 
binomio dimensión ambiental y ecológica del ocio-visión educativa 
del deporte son, entre otras:

a) El aprovechamiento del patrimonio urbano para distintas ac-
tividades, como las rutas urbanas (por ejemplo caminando, en 
patín o en bicicleta), la celebración de actividades lúdicas y de-
portivas en plazas, zonas de juego, etc. Incluso se ha planteado 
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en los últimos tiempos la posibilidad de realizar nuevas activi-
dades extraescolares de carácter urbano como el «skateboard» 
u otros.

b) El aprovechamiento del patrimonio natural para distintas activi-
dades cuyo principal atractivo es el contacto con la naturaleza, 
la contemplación del paisaje y la práctica de actividades físicas. 
Se pueden realizar desde actividades de intensidad media-baja 
como senderismo, cicloturismo o recorridos a través de paseos 
marítimos o fl uviales, o aprovechar el entorno natural para rea-
lizar prácticas de riesgo y aventura que persiguen vivencias in-
tensas como la escalada, el piragüismo, el surf, el «body-board» 
o la vela, entre otras.

— La dimensión solidaria del ocio hace especial hincapié en el de-
sarrollo comunitario, en la medida en que su funcionamiento se 
lleva a cabo desde la necesidad de que todas las personas puedan 
ocupar su tiempo libre y participar en actividades de ocio sin dis-
criminación alguna. Por otro lado, esta dimensión persigue la for-
mación y el desarrollo personal en valores sociales de los partici-
pantes. 
La relación existente entre esta dimensión y la visión educativa del 
deporte tiene una doble vertiente: por un lado la práctica de los de-
portes en general y de los colectivos en particular (siempre y cuan-
do exista un enfoque educativo específico), permite desarrollar 
valores sociales como la solidaridad, la capacidad de compartir y 
trabajar en grupo, el sacrificio personal en beneficio del colectivo, 
la lucha por objetivos colectivos, el respeto por los demás y por las 
normas, la aceptación de la victoria y la derrota, etc. 
Por otro lado, esta visión del deporte incide en el desarrollo del 
«Deporte para Todos», que tiene como máxima acercar y posibili-
tar la práctica de actividad física y deporte a toda la población, sin 
discriminación alguna por motivos de edad, sexo, condición física, 
social, cultural o étnica, que genere situaciones de inclusión y en-
tienda el deporte y la actividad física como medio adecuado para el 
desarrollo social. 
En esta línea, Monteagudo (2005) destaca la existencia de tres 
niveles en la implantación del derecho al ocio y al deporte. Para 
alcanzar la expresión completa de este derecho es necesario ga-
rantizar no sólo el acceso a la oferta (1.er nivel), sino también un 
desarrollo no discriminatorio de la práctica deportiva (2.º nivel), 
para finalmente alcanzar las condiciones de continuidad (3.er nivel) 
que permitan a los ciudadanos autogestionar sus prácticas deporti-
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vas y definir sus hábitos de ocio. Aunque las propuestas vinculadas 
al primero de los niveles son las más numerosas y han supuesto un 
importante avance en la democratización de la oferta deportiva, el 
desarrollo de las dos últimas es imprescindible para que el deporte 
se constituya en un recurso efectivo para aumentar el bienestar y la 
calidad de vida de los ciudadanos. 

— La dimensión educativa del ocio está muy relacionada con la vi-
sión educativa del deporte. Cuenca (2000: 240) reflexiona al res-
pecto y se pregunta «¿podemos pensar que, espontáneamente, se-
remos capaces, la mayoría de las personas, de llegar a este tipo 
de vivencias sin ninguna ayuda?». Efectivamente, la mayoría de 
las personas necesitan de una adecuada educación del ocio para 
poder conocer las distintas posibilidades que se pueden llevar a 
cabo y luego elegir en función de sus necesidades, intereses y 
gustos. A través de la vivencia de las actividades de ocio, adquie-
ren habilidades y desarrollan competencias que les permiten pro-
fundizar en temáticas de su interés, contribuyendo a su desarrollo 
personal. 
La estrecha relación existente entre esta dimensión y la visión edu-
cativa del deporte en la infancia se pone de manifiesto cuando la 
práctica deportiva en edades escolares intenta favorecer procesos 
formativos que aumenten los recursos para la ocupación activa del 
tiempo de ocio. La visión educativa del deporte debe servir para 
que el niño adquiera a lo largo de la Educación Primaria y en eda-
des sucesivas aprendizajes de habilidades y conocimientos que le 
permitan desarrollar su cultura deportiva. Además debe ayudarles a 
proyectar y ampliar estos conocimientos en las actividades deporti-
vas de ocio que realice a lo largo de la vida. Tales procesos educa-
tivos pretenden favorecer una práctica deportiva consciente y ofre-
cer recursos a los ciudadanos para incorporar sus conocimientos, 
necesidades e intereses al proceso de toma de decisiones sobre la 
ocupación activa de ocio. 
Una adecuada educación del ocio en el ámbito deportivo favorece-
rá el desarrollo de estilos de vida activos. Para ello es fundamental 
aportar al niño amplias experiencias para la adquisición de habili-
dades y prevenir problemas de torpeza motriz y de baja autoestima, 
vinculados con un pobre desarrollo motor.
La infancia es una etapa clave para la adquisición de habilidades 
motrices, dada la capacidad y disposición que tienen los niños para 
el aprendizaje motor. Durante esta etapa deben recibir una estimu-
lación que les garantice la adquisición de una amplia disponibili-
dad motriz para aprender y disfrutar de la práctica deportiva duran-
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te la infancia y seguir desarrollándola a lo largo de su ciclo vital. 
Monteagudo (2000) destaca la importancia de estos años: a largo 
plazo porque la adquisición de determinados aprendizajes técnicos 
y habilidades deportivas de carácter general aporta una base al niño 
para que, si lo desea, pueda perfeccionarlas en un futuro; a corto-
medio plazo repercuten en su proceso de maduración personal, en 
la autoestima y en la propia motivación de cara al aprendizaje y 
práctica deportiva.
El objetivo de la visión educativa del deporte no es modelar al 
niño, sino dotarle de una competencia motriz que le permita adap-
tarse a variadas situaciones de práctica no solo deportiva, sino tam-
bién de su vida diaria. Así entendido, el deporte debe permitir el 
desarrollo de habilidades motrices, que están relacionadas con as-
pectos afectivos, cognitivos y sociales de su personalidad, respe-
tando las etapas del desarrollo de la infancia. Esto supone poner en 
juego diversos factores:
• Las capacidades perceptivas (esquema corporal, tono-actitud, la-

teralidad, respiración, relajación, espacio y tiempo) y coordinati-
vas (coordinación y equilibrio).

• Las capacidades condicionales: fuerza, resistencia, velocidad y 
flexibilidad.

• Las habilidades y destrezas motoras básicas como desplazamien-
tos, saltos, giros y manipulaciones. 

• Las habilidades genéricas que Arráez y otros (1995: 100) definen 
como «patrones de movimiento comunes entre diferentes gestos 
deportivos» y que resultan del enlace de varias habilidades bási-
cas con diferentes niveles de dificultad. Forman parte de diversos 
gestos deportivos, siguen los mismos patrones de movimiento y 
su desarrollo posibilita la transferencia positiva de una práctica 
deportiva a otra. 

• La introducción a las habilidades específicas en contextos deter-
minados, como por ejemplo el bote en baloncesto o la recepción 
en balonmano. Este tipo de habilidades llevan consigo objeti-
vos de eficiencia: se intenta lograr metas concretas con la mayor 
economía operacional posible. Díaz Lucea (1999) indica que las 
habilidades específicas forman parte de las distintas acciones y 
movimientos de los deportes, juegos tradicionales, actividades 
expresivas, actividades en la naturaleza o de la propia condición 
física, entre otras.

Estos factores han de abordarse teniendo en cuenta el nivel de de-
sarrollo motor del niño. De este modo, al plantearse un programa 
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de actividad físico-deportiva destinado a colectivos en edad esco-
lar, es adecuado comenzar (6-8 años) experimentando, a través de 
metodologías lúdicas, diversas actividades que les ayuden al de-
sarrollo de las capacidades perceptivo-motrices con las que irán 
conociendo su cuerpo y las posibilidades de movimiento. Al mis-
mo tiempo, y de forma global, se incidirá en el desarrollo de las 
habilidades motrices básicas que pueden ser un medio para el tra-
bajo de las perceptivas. 
En un segundo nivel (8-10 años) y a medida que van progresando 
el grupo, comienza el desarrollo de las habilidades genéricas. Es 
necesario llevar a cabo un trabajo globalizado, polivalente y poco 
específico, aplicado a múltiples situaciones tratando de ampliar el 
bagaje motriz para que luego exista mayor transferencia en el ciclo 
siguiente.
Por último, se abordará la iniciación a las habilidades específicas 
(10-12 años), tanto las individuales (botes, lanzamientos, fintas, 
etc.), como las colectivas (pase y recepción, empleo de espacios 
libres, etc.) de forma sencilla, en progresión y siguiendo con meto-
dologías lúdicas (Giménez y Castillo, 2001) .

Cuadro n.º 11
El trabajo de las habilidades en la visión educativa del deporte 

en Educación Primaria

Introducción a las habilidades específicas
+

Habilidades genéricas

Habilidades genéricas
+

Habilidades básicas

Habilidades básicas
+

Capacidades perceptivo-motrices

Capacidades
condicionales

Formas
lúdicas

+

–

3.º Ciclo (10-12 años)

2.º Ciclo (8-10 años)

1.º Ciclo (6-8 años)
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Esta estructuración no es igual para todos los grupos, ni los inter-
valos de edad deben ser considerados como compartimentos estan-
cos, sino como orientaciones: la interrelación entre las fases será 
imprescindible para que el aprendizaje sea efectivo, dependiendo 
de los niveles adquiridos por cada grupo. La consigna es que exista 
una formación polivalente, poco específica y que conforme lleguen 
al último ciclo de Educación Primaria, estén en disposición de ele-
gir con criterio la actividad o actividades físico-deportivas en las 
que quieren profundizar y seguir desarrollándose de forma más es-
pecífica.
Uno de los aspectos que ejercen mayor influencia en el éxito de 
los procesos orientados a la enseñanza-aprendizaje de las habilida-
des, es el planteamiento metodológico. Contreras (1998) y Romero 
Granados y Calvo (2000) distinguen dos formas antagónicas de en-
señar: el modelo técnico —o tradicional como lo denomina Bláz-
quez (1999)— y el modelo comprensivo.
El modelo técnico o tradicional está centrado en el aprendizaje de 
elementos técnicos, dando menor relevancia a su aplicación den-
tro del propio juego, lo que va en detrimento de la práctica real del 
mismo. Romero Granados y Calvo (2000) plantean que es un mo-
delo que se orienta al resultado y mide el progreso en función del 
dominio técnico, para lo que es necesario practicar y repetir los 
gestos. Sus propuestas dejan poca iniciativa y creatividad al prac-
ticante, que no se pone en situación de juego hasta que domina la 
técnica, de modo que aprende el gesto en condiciones controladas, 
con las dificultades que luego supone integrarlo al contexto incier-
to del juego. Esta forma de enseñanza puede resultar aplicable a 
algunos deportes individuales e incluso colectivos, como por ejem-
plo el voleibol, en el que inicialmente hay que realizar un trabajo 
más técnico, pero también en estos casos existen metodologías más 
lúdicas e integrales para el desarrollo de estos gestos.
El modelo comprensivo se centra en la mejora y el esfuerzo que 
realiza el alumno, siendo el propio proceso de enseñanza-apren-
dizaje el objetivo, y no tanto el aprendizaje de la técnica. Si en el 
modelo anterior se progresaba desde la técnica hacia el juego, este 
modelo se organiza a la inversa: del juego (táctica) a la técnica, 
esto es, comprender el juego en primer lugar para después trabajar 
las habilidades específicas que se necesitan en él. 
El modelo técnico ha sido ampliamente utilizado en procesos de 
aprendizaje del deporte en edades tempranas, debido en gran par-
te a la asimilación de metodologías de entrenamiento del deporte 
competitivo de alto nivel. Sin embargo, actualmente se cuestiona 
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su validez más allá de contextos técnico-competitivos y se asume 
su limitada capacidad para contribuir a la adquisición de hábitos de 
vida activos y a la educación del ocio desde el ámbito físico-depor-
tivo. El modelo comprensivo permite una mayor adaptación a los 
procesos de aprendizaje propios de la infancia y posee flexibilidad 
para responder a sus motivaciones e intereses, lo que lo sitúa como 
el enfoque más adecuado para el desarrollo de las habilidades físi-
co-deportivas en edad escolar y asentar las bases de una cultura de-
portiva basada en la participación.
En esta línea, Sergio (2000) plantea dos principios metodológicos 
a respetar en el aprendizaje de las habilidades físico-deportivas en 
edades escolares:
• Partir de lo sencillo a lo complejo: cualquier planteamiento debe 

ser un reto para el niño, ha de implicar mecanismos perceptivos, 
decisionales, motores o de relación para solucionar los proble-
mas generados. Conforme el nivel de recursos de los niños au-
mente, también será mayor el nivel de dificultad en las tareas que 
emprendan.

• Ir de las fórmulas genéricas a las específicas: proporcionando una 
base amplia de movimientos globales, poco específicos y aplica-
bles a cualquier situación lúdica y adaptables a uno o varios de-
portes, evitando de este modo la especialización temprana. Para 
aplicar este principio, el educador debe comenzar desarrollando 
formas lúdicas simples para, de modo paulatino, utilizar juegos 
más estructurados, hasta llegar al deporte. Los gestos serán ini-
cialmente globales para luego ser más técnicos (específicos). Los 
elementos estructurales del juego (espacio, tiempo, objetivo, mó-
vil y número de jugadores) serán primero genéricos y variados, 
después se irán pareciendo más a los del deporte en cuestión. 

Devís (1996) refuerza este planteamiento añadiendo otros principios 
a seguir en el desarrollo de esta metodología como son: partir de la 
globalidad, trabajar las situaciones reales de juego, plantear situa-
ciones que el alumno tenga que comprender y resolver, trabajar la 
técnica como parte de la situación real de juego, sustituir las demos-
traciones y explicaciones del educador por la acción del alumno, de-
sarrollar el aprendizaje a través del juego más que por medio de la 
repetición, solucionar los posibles errores través del trabajo de capa-
cidades y disminuir la competitividad en favor de la cooperación. 
Como indica Giménez (2001), el aprendizaje del deporte en edades 
escolares debe abordarse a través de un enfoque comprensivo, que 
supone un trabajo más integral e integrador, a la vez que menos 
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competitivo que el contemplado desde la visión tradicional. Con 
estos parámetros se prioriza la participación, la creación de hábitos 
de práctica, el empleo de la educación de la competición, así como 
la práctica polideportiva.

A través de la unión entre la educación del ocio y la visión educativa 
del deporte, se pretenden desarrollar vivencias que contribuyan a consoli-
dar hábitos de ocio activo, así como a generar recursos para que los parti-
cipantes autogestionen sus prácticas. Se busca concienciar a las personas 
acerca de la importancia de la inclusión del deporte en sus rutinas de vida 
y en especial en el tiempo libre, y por lo que respecta a los niños, que pue-
dan conocer alternativas a las ofertas de ocio más extendidas (televisión, 
medios informáticos, botellón, etc.). Estas pretensiones deberían tener 
efectos preventivos sobre las dimensiones negativas del ocio relacionadas 
con la adquisición de hábitos perjudiciales para la salud (ocio pasivo, con-
sumismo, alcohol y otras drogas, sedentarismo).

Experiencias y buenas prácticas

A continuación se presentan algunas experiencias que recogen o sin-
tetizan las pautas de actuación expuestas en el punto anterior y que cons-
tituyen ejemplos prácticos que, desde distintas perspectivas, exploran el 
potencial socioeducativo del deporte. 

Para agrupar las experiencias, se toman como referencia los mismos 
centros de interés empleados en el punto anterior: la educación para la sa-
lud y el desarrollo de estilos de vida activos, la educación en el ámbito de 
los valores y la educación del ocio.

Dada la complejidad de nuestra sociedad y en el contexto de profun-
dos cambios que viene experimentando por los efectos de la posmoder-
nización y de la globalización, la amplitud y diversidad de los progra-
mas deportivos existentes para hacer frente a las problemáticas sociales 
es enorme. La oferta se ha hecho cada vez más específi ca y diferenciada 
en busca de una mayor adaptación a las características de cada colecti-
vo poblacional para incidir sobre él de la forma más efectiva posible. En 
este caso, nos centramos en las propuestas diseñadas para la infancia o 
que la incluyen dentro de sus posibles destinatarios, tomando los centros 
de interés citados anteriormente como referencia para la elección de las 
temáticas.

Se trata de propuestas que, a través del deporte educativo, ofrecen res-
puestas innovadoras, efi cientes y coherentes a sus problemáticas especí-
fi cas. No se presentan como modelos a seguir, sino como referencias que 
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pueden ilustrar las pautas teóricas anteriormente comentadas, además de 
orientar o inspirar a personas o instituciones en el desarrollo de nuevas 
iniciativas, adaptadas a sus objetivos, recursos y territorios. 

EXPERIENCIAS EN EDUCACIÓN PARA LA SALUD Y DESARROLLO DE ESTILOS DE 
VIDA ACTIVOS

La promoción de la salud ha pasado a ser una de las preocupaciones 
prioritarias de las políticas socioeducativas en los últimos años. Esto se ha 
traducido en la proliferación de iniciativas para la concienciación y el in-
cremento del conocimiento sobre la vinculación de la actividad deportiva 
con la salud, la facilitación de las condiciones para la práctica deportiva, 
ya sea habilitando espacios o instalaciones o asesorando para la participa-
ción, con la vista puesta en la consecución de modos de vida más activos 
y saludables. 

En esta línea, destacamos la aparición de planes de acción a gran es-
cala que ofrecen respuestas específi cas a las necesidades de colectivos 
concretos y se basan en estrategias integrales, que coordinan y hacen con-
verger los esfuerzos de los distintos agentes socioeducativos en una mis-
ma dirección.

En el caso de la educación para la salud en la infancia, presentamos, 
a modo de ejemplo, el programa del Gobierno de Reino Unido «Healthy 
Schools». Es una iniciativa nacional a largo plazo destinada a la promo-
ción de la salud y el desarrollo personal de la infancia y de la juventud. Se 
estableció en 1999 como una colaboración entre el Departamento de Sa-
lud y el Departamento de Infancia, Escuelas y Familia. Ofrece a la infan-
cia y a la juventud recursos para desarrollar sus habilidades y mejorar su 
conocimiento sobre temas relacionados con la salud, la toma de decisio-
nes sobre su tiempo libre, además de ayudarles a desarrollar todo su po-
tencial en distintos aspectos del comportamiento.

Se trata de una estrategia integral desde la escuela que implica el tra-
bajo con niños, jóvenes, padres, profesores y el resto de la comunidad 
educativa para desarrollar los fundamentos y las estructuras que permi-
tan mejorar la calidad de vida de los destinatarios. Este proceso promue-
ve el desarrollo físico y emocional de todos los miembros de la comuni-
dad escolar.

El programa pretende que los niños y los jóvenes mejoren su salud y 
sus logros tanto en la escuela como en la vida. El punto de partida es la con-
vicción de que ofreciendo oportunidades en la escuela para mejorar la salud 
emocional y física se puede promocionar la salud a largo plazo, reducir las 
desigualdades, aumentar la inclusión social e incrementar sus logros.

Los principales objetivos de «Healthy Schools» son:
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— Apoyar el desarrollo de comportamientos saludables en la infancia 
y la juventud.

— Ayudar a aumentar el rendimiento de la infancia y la juventud.
— Ayudar a reducir las desigualdades relacionadas con la salud.
— Promocionar la inclusión social.
Uno de los elementos centrales del programa es la aproximación inte-

gral desde la escuela a los objetivos que se quieren conseguir. Conseguir 
una vida saludable no es una cuestión que dependa de la infancia y la ju-
ventud, sino una responsabilidad de toda la comunidad escolar. Y tampo-
co es una cuestión a abordar únicamente desde el currículum (horario lec-
tivo), sino durante toda la jornada escolar.

Los 10 elementos que vertebran este planteamiento integral desde la 
escuela son los siguientes:

— Liderazgo, gestión y capacidad de cambio.
— Desarrollo de políticas específicas.
— Planificación curricular y trabajo con agentes externos.
— Enseñanza y aprendizaje.
— Cultura escolar y relación con el entorno.
— Dar la palabra a la infancia y la juventud.
— Suministrar servicios de apoyo a los alumnos.
— Atender las necesidades de desarrollo profesional, de salud y de 

bienestar del personal.
— Partenariados con los padres o tutores y con las comunidades locales.
— Evaluar los logros de la infancia y la juventud.
El programa cuenta con 4 áreas de actuación, cada una de los cuales 

debe desarrollar los elementos enumerados anteriormente. Las áreas son: 
— Educación personal, social y saludable.
— Alimentación saludable.
— Actividad Física.
— Salud emocional y bienestar.
A través de un riguroso sistema de garantía de la calidad, puede con-

seguirse la distinción de «Escuela Saludable» reconocimiento otorgado 
a nivel nacional por los promotores del programa. Cualquier colegio que 
quiera adquirir esta distinción debe reunir ciertos criterios en cada una de 
las 4 áreas de actuación comentadas. Estos criterios forman parte del sis-
tema general de evaluación de los centros educativos (Estándares Educati-
vos) de Reino Unido. 

Mediante una auditoría, se identifi can las necesidades y las acciones a 
realizar en los colegios participantes en el programa para acercarse a los 
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indicadores de calidad que permiten obtener la distinción de «Escuela Sa-
ludable».

El programa presta apoyo a las escuelas en aquello que necesitan para 
mejorar sus indicadores de calidad. Los colegios se autovalidan cuando 
están seguros de que reúnen los criterios necesarios y poseen las eviden-
cias que permiten documentarlo. 

El Gobierno se ha fi jado el objetivo de conseguir que en el año 2009 
todos los centros escolares del país estén participando en el programa na-
cional «Healthy Schools» y que el 75% de ellos logren la distinción de 
«Escuela Saludable». Actualmente, el 96% de las escuelas del país par-
ticipa en el programa y el 67% ha conseguido el reconocimiento de «Es-
cuela Saludable».

En lo referente al área de actividad física, el programa destaca la im-
portancia de la práctica físico-deportiva para conseguir que la infancia sea 
más saludable. Para ello plantea que los colegios deben poner a disposi-
ción de los más jóvenes oportunidades para ser físicamente activos y para 
comprender cómo la actividad física les ayuda a ser más sanos y a adqui-
rir hábitos de vida más adecuados.

Los criterios señalados para el área de actividad física son los siguientes:
 1. Proporciona liderazgo y gestión para desarrollar y hacer un segui-

miento de su política sobre actividad física.
 2. Tener una política sobre actividad física integral, desarrollada a 

través de consultas, implementación, seguimiento y evaluación 
del impacto.

 3. Asegurar un mínimo de 2 h de actividad física estructurada a la 
semana para todos los niños y jóvenes dentro o fuera de su currí-
culum escolar.

 4. Proporcionar a todos los niños y jóvenes oportunidades de parti-
cipar en un amplio rango de actividades extraescolares que pro-
muevan la práctica de actividad física.

 5. Consultar a los niños y jóvenes su opinión sobre la oferta de acti-
vidades físicas de su escuela, identifi cando las principales barre-
ras para la participación y buscando soluciones para eliminarlas.

 6. Implicar a los coordinadores del deporte escolar (cuando los 
haya) y a otros recursos de la comunidad en la organización de 
las actividades.

 7. Animar a los niños, jóvenes, padres o tutores y al personal do-
cente a caminar o ir en bicicleta a la escuela en condiciones segu-
ras, utilizando el «Plan de Viaje a la Escuela».

 8. Darle a los padres o tutores la oportunidad de implicarse en la 
planifi cación y puesta en marcha de las actividades físicas y ayu-
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darles a comprender los benefi cios de la práctica de actividad fí-
sica para ellos mismos y para sus hijos.

 9. Asegurarse de que las personas que imparten las actividades físi-
cas han tenido una formación adecuada.

10. Animar a todo el personal docente a comprometerse en la promo-
ción de la actividad física.

A cada uno de estos indicadores se le asocian las evidencias requeridas 
para documentar que la escuela cumple este requisito, lo que facilita la au-
toevaluación y clarifi ca el sistema de evaluación de la calidad. Por ejemplo, 
al criterio n.º 4 «Proporcionar a todos los niños y jóvenes oportunidades de 
participar en un amplio rango de actividades extraescolares que promue-
van la práctica de actividad física» se le vinculan las siguientes evidencias: 

— Los niños, jóvenes y profesores están enterados de la oferta de ac-
tividades físicas extraescolares que tienen a su disposición en el 
colegio.

— El colegio dispone de variedad de actividades de este tipo tanto 
para individuos como para grupos.

Para cada indicador el programa realiza una serie de recomendaciones 
y ofrece recursos que ayudan a los responsables del colegio a desarrollar 
acciones destinadas a mejorar dicho indicador.

Cabe destacar de esta experiencia su amplio alcance, ya que se trata 
de una iniciativa a nivel nacional y su carácter integral, tanto en lo refe-
rente a la temática (4 áreas de actuación), como en la implicación de los 
agentes de la comunidad educativa. Otro aspecto relevante es la existen-
cia de un reconocimiento explícito para las escuelas que cumplan con los 
mínimos exigidos («Escuelas Saludables»), así como la integración de 
este proceso de evaluación en el sistema general de inspección y evalua-
ción de la calidad del sistema educativo del país, lo que permite aprove-
char los recursos existentes y, al mismo tiempo, poner mayor énfasis en 
aquellos indicadores que necesitan potenciarse en cada momento. Resulta 
especialmente interesante de esta experiencia la posición estratégica des-
de la que se aborda el problema de la salud en la infancia: se propone una 
actuación específi ca (dirigida a un grupo poblacional concreto) desde el 
propio del sistema educativo (integrándolo en la acción educativa de los 
colegios, con la participación de la comunidad educativa), frente a otras 
iniciativas de carácter inespecífi co, dirigidas al conjunto de la población 
y de carácter divulgativo-informativo, que han tenido escaso efecto en la 
lucha contra el sedentarismo y sobre los índices de práctica deportiva.

De modo más breve, comentamos otras experiencias que pretenden edu-
car para la salud y promocionar estilos de vida activos entre la población.
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En España, el Ministerio de Sanidad y Consumo se ha sumado a la 
preocupación por el incremento de la obesidad y el sobrepeso, y ha dise-
ñado la «Estrategia para la nutrición, actividad física y prevención de la 
obesidad» (NAOS) con el objetivo principal de mejorar los hábitos ali-
menticios y promover la práctica de actividad física de la población en 
general, pero en especial de la infancia. La estrategia NAOS incluye una 
serie de ámbitos sobre los que es recomendable infl uir para conseguir su 
objetivo principal: el familiar y comunitario, el escolar, el sanitario y el 
empresarial. En los tres primeros se presentan una serie de recomenda-
ciones para favorecer la adquisición de hábitos de vida más activos como, 
por ejemplo, el diseño de nuevos espacios para promover la práctica de 
ejercicio y actividad física, la ampliación del horario de apertura de las 
instalaciones del centro educativo, la practica de 30 minutos de ejercicio 
de intensidad moderada todos los días de la semana, etc. (Agencia Espa-
ñola de Seguridad Alimentaria, 2005).

Más allá de los programas deportivos municipales más tradicionales, 
basados en la organización de actividades presenciales para distintos gru-
pos poblacionales, algunas ciudades comienzan a desarrollar servicios de 
asesoramiento deportivo como apoyo a aquellos que realizan o desean rea-
lizar deporte por su cuenta. Tal y como indican los estudios sociológicos, 
la mayoría de la población que realiza deporte con una cierta frecuencia, lo 
hace por su cuenta (García Ferrando, 2006). La comunidad educativa y los 
gestores municipales han buscado fórmulas para prestar apoyo a este tipo 
de deportistas sin limitar o coartar las características de sus prácticas (li-
bres, fl exibles, autónomas, etc.). Para ello se han puesto a disposición de 
los ciudadanos ofi cinas de información sobre actividad física, ejercicio y 
deporte que, bajo distintas denominaciones, ofrecen un asesoramiento per-
sonalizado y específi co en materia de actividad física y deporte a aquellas 
personas que lo soliciten. Además, suelen incluir algunas propuestas pre-
senciales para abordar temas concretos de interés general para la práctica 
de ejercicio de forma autónoma y la promoción de estilos de vida más ac-
tivos. Programas de este tipo pueden tener especial incidencia en la lucha 
contra el abandono deportivo que se da en la adolescencia, si consiguen 
hacerse visibles entre los colectivos más jóvenes. En nuestro país, ayunta-
mientos como Oleiros (A Coruña) o Lorca (Murcia), entre otros, han pues-
to este tipo de iniciativas a disposición de sus ciudadanos. 

Dentro de las estrategias para el fomento de modos de vida más acti-
vos, no sólo se incluyen propuestas basadas en las actividades deportivas, 
sino que se intenta incidir sobre rutinas cotidianas susceptibles de ser más 
activas, como los desplazamientos. Los programas destinados a disminuir 
el empleo del coche en los desplazamientos al lugar de estudio o trabajo 
pretenden efectos benefi ciosos a muchos niveles (disminución de la con-

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-232-5



127

taminación, aumento de la seguridad vial, ahorro energético, etc.), entre 
los que destacamos la promoción de hábitos saludables de vida. Existen 
numerosos ejemplos de la aplicación de estas iniciativas a poblaciones es-
colares, centradas en planes de desplazamiento domicilio-escuela que per-
miten a los niños ir y regresar caminando al colegio todos los días: «cami-
no escolar seguro» en L’Hospitalet de Llobregat (España), «Bus a pie» en 
Villeurbanne (Francia), «A pie a la escuela» en Collegno (Italia), «Bájate 
del coche y… vive, a la escuela con seguridad» en Varese (Italia), etc., 
son algunas de las ciudades que promueven este tipo de iniciativas, inte-
gradas dentro de sus proyectos de ciudades educadoras.

EXPERIENCIAS EN EDUCACIÓN EN VALORES

En esta línea encontramos experiencias que intentan desarrollar y po-
tenciar los valores positivos del deporte y educar en la competición, evi-
tando las conductas no deseables o antisociales que suelen vincularse con 
el espectáculo deportivo y con otras actividades en las que existe una so-
brevaloración de la competición y la victoria.

Por otro lado, en el campo de los valores se acude al deporte como re-
curso para el fomento de la cohesión y la integración social, la lucha con-
tra desigualdades y la ayuda a comunidades en situación de riesgo social. 
Se aprovechan al máximo las cualidades del deporte como espacio de 
convivencia y encuentro, así como sus códigos universales, conocidos y 
comprendidos por colectivos de distintas culturas y situación social.

Distintos ayuntamientos han realizado propuestas para desarrollar va-
lores prosociales y cívicos aprovechando el aparente potencial del deporte 
para trabajar estas temáticas. Es el caso de la ciudad de Berga y su pro-
grama «El deporte es para pasarlo bien», que pretende aportar un recurso 
para la participación ciudadana y la concienciación social sobre la temáti-
ca del deporte infantil y la competición escolar; o la iniciativa de Palafru-
gell, con su «Decálogo de valores en el deporte» destinado a la comuni-
dad educativa y deportiva de la ciudad; o el programa «Educamos con el 
deporte» de la ciudad de Menorca, que partiendo de un elevado índice de 
práctica deportiva infantil en el municipio, pretende extender sus plantea-
mientos educativos a todos los ámbitos (incluido el deporte) y promover 
valores positivos en la práctica de actividad deportiva de los más jóvenes, 
implicando para ello a los propios participantes, educadores, técnicos de-
portivos y familias, así como a organizaciones educativas y deportivas de 
su territorio. Son iniciativas muy ligadas a la práctica, que intentan exten-
der sus planteamientos de ciudades educadoras al ámbito deportivo. 

Sin embargo, en los últimos tiempos se viene planteando que los cam-
bios en los valores y las actitudes son procesos complejos que requieren 
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un tratamiento integral y sistemático, que deben ser constatados a través 
de la evaluación. Según esta perspectiva, es arriesgado asumir que aque-
llos programas que pretenden desarrollar valores a través del deporte con-
seguirán automáticamente sus objetivos a través de la participación activa 
o el refuerzo de conductas deseables en contextos de práctica deportiva. 
Esta preocupación ha facilitado la proliferación de estudios dirigidos a di-
señar e implementar programas para mejorar los comportamientos éticos 
y sociales de los practicantes, auspiciados desde el ámbito de la investiga-
ción y la universidad. Estas propuestas, que parten de un consistente fun-
damento teórico, plantean intervenciones concretas para desarrollar com-
petencias específi cas entre los participantes, que puedan ser constatadas 
a través de la evaluación. Este tipo de programas se han desarrollado en 
diferentes contextos: tanto en las clases de Educación Física, como en ac-
tividades extraescolares o en campamentos ofertados por la escuela o los 
servicios sociales. Cecchini, Montero y Peña (2003) agrupan aquellos que 
han tenido un mayor impacto: 

a) «Desarrollo de Habilidades para la Vida», diseñado por Steve 
Danish y cuyo eje central es la transferencia de las habilidades 
prosociales aprendidas en el campo de juego a otros ámbitos (ho-
gar, amigos, colegio, etc.).

b) «Deporte para la Paz», de Cateherine Ennis, planteado para con-
trarrestar los comportamientos antisociales de adolescentes en ins-
titutos urbanos estadounidenses.

c) «Programas de educación socio-moral» de Solomon y de Miller, 
Bredmeier y Shields, que intenta mejorar los comportamientos éti-
cos entre iguales.

d) Modelo de «Responsabilidad Personal y Social» de Hellison, di-
señado desde una perspectiva integral para desarrollar valores en 
jóvenes propensos a actividades delictivas.

Debido a la consistencia de la propuesta, su amplia trayectoria y el 
interés que ha despertado en nuestro país en los últimos años, realizamos 
una breve descripción del último de los modelos citados.

El modelo de Responsabilidad Personal y Social fue creado en los 
años 70 en Estados Unidos por Donald Hellison. Se concibió como un re-
curso para el trabajo de valores mediante la actividad física y el deporte 
con jóvenes socialmente desfavorecidos. La propuesta pretendía que los 
adolescentes en riesgo tuvieran experiencias de éxito que favorecieran el 
desarrollo de sus capacidades personales y sociales y su responsabilidad 
social, no sólo en el deporte, sino en otros ámbitos de su vida. A lo lar-
go de más de 20 años de trabajo, Hellison ha demostrado la utilidad de su 
modelo en el ámbito aplicado (Hellison, 1985, 1995, 2003). 
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Las pilares que sustentan este modelo se resumen en: la importancia 
de la relación profesor-alumno, el reconocimiento de las fortalezas de los 
discentes y la capacidad para escuchar sus opiniones, la coparticipación 
en la toma de decisiones y el fomento de hábitos de refl exión y la búsque-
da del perfeccionamiento personal y no únicamente deportivo.

Partiendo de un nivel cero, que estaría marcado por conductas de 
irresponsabilidad, en las que los alumnos dan excusas y culpan a los de-
más de sus comportamientos, negando sus responsabilidades, el programa 
propone una estructura ajustada a cinco niveles de responsabilidad:

— Nivel 1. Respeto por los derechos y opiniones de los demás.
En este nivel los alumnos pueden no participar en las actividades 
diarias, pero se muestran capaces de controlar su comportamien-
to lo suficiente para no interferir en el derecho de sus compañeros 
para aprender y en el del profesor a enseñar. En esta fase y a través 
de actividades y situaciones físico-deportivas, se trabaja el respeto de 
los derechos y opiniones de los demás, de las reglas de convivencia 
y el autocontrol.

— Nivel 2. Participación y esfuerzo.
 Los componentes básicos de este nivel son la automotivación, el 

intento de nuevas tareas, la persistencia ante las complicaciones 
y la definición personal de éxito. Los alumnos se muestran capa-
ces de asumir retos, practicar nuevas actividades físicas, perseve-
ran ante la frustración que puede derivar de un bajo control inicial 
de las tareas y se marcan su propia referencia para el éxito, lo que 
favorece que centren sus logros en su propio desarrollo y no en la 
comparación con los demás.

— Nivel 3. Autonomía personal.
 Los dos componentes básicos de este nivel son la toma de decisio-

nes y la planificación. Los alumnos deben ser capaces de trabajar 
sin la supervisión directa del profesor. Pueden identificar sus ne-
cesidades y comienzan a planificar y poner en práctica sus propios 
programas personales de actividad física.

— Nivel 4. Ayuda y liderazgo.
 Se pretende que los alumnos sean capaces de aumentar su res-

ponsabilidad más allá de sí mismos, apoyando y ayudando a 
otros. Los conceptos clave de esta fase son empatía y liderazgo. 
Referente a la empatía, los estudiantes deben darse cuenta de que 
otras personas pueden tener puntos diferentes de vista al suyo y 
tienen que aprender a respetarlos, poniéndose en lugar del otro 
cuando sea necesario. El liderazgo supone una actitud de apoyo 
e interés hacia los demás, sin esperar ninguna recompensa extrín-
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seca a cambio y sin afán de protagonismo o complacencia ante el 
profesor.

— Nivel 5. Transferencia. 
 Supone la aplicación de lo aprendido en las fases anteriores a con-

textos distintos al deportivo. Los alumnos deben demostrar que son 
individuos responsables a todos los niveles y que las conductas de 
respeto, esfuerzo, autonomía y liderazgo forman parte de sus vi-
das, de su comportamiento habitual también fuera del gimnasio. 
Hellison incorporó esta fase a su modelo porque la transferencia de 
valores y comportamientos a otros contextos debe ser trabajada y 
aprendida como un elemento más, no puede asumirse que se pro-
ducirá automáticamente, sino que deben existir unas condiciones 
para que este proceso tenga lugar.

Existe una progresión lógica entre los distintos niveles, sin embargo, 
cada uno de ellos posee sus propios objetivos y estrategias, pudiéndose 
abordar de manera independiente. En las primeras versiones del modelo, 
Hellison proponía un trabajo de las fases en progresión acumulativa (no 
desarrollar la siguiente hasta superar la anterior), sin embargo, la aplica-
ción práctica del programa y su posterior evaluación han favorecido la 
evolución del mismo en este sentido. Los participantes, en una misma se-
sión, pueden mostrar comportamientos correspondientes a fases distintas, 
es posible caer en un excesivo afán por «catalogar» a los alumnos, es ne-
cesario trabajar el nivel superior de responsabilidad desde las sesiones ini-
ciales, etc. Por estos motivos, el modelo se defi ne para que cada una de las 
fases pueda ser desarrollada independientemente de las otras, si bien sigue 
existiendo una ordenación lógica entre ellas que hay que tener en cuenta 
para garantizar la coherencia de la acción educativa.

Los niveles de responsabilidad describen qué es lo que hay que apren-
der, pero son las estrategias y métodos los que establecen la forma de lo-
grar los objetivos de cada nivel. Respecto a las sesiones, todas ellas deben 
mantener una misma estructura, independientemente del nivel de respon-
sabilidad que se esté trabajando. De este modo, los alumnos saben lo que 
se espera de ellos y progresan más rápidamente. Una sesión tipo basa-
da en este modelo consta de los siguientes elementos: tiempo de consejo 
(relación directa profesor-alumno), toma de conciencia (recordatorio de 
los objetivos que se están trabajando), la sesión (realización de las acti-
vidades propuestas para alcanzar los objetivos), encuentro de grupo (para 
compartir ideas y opiniones sobre la sesión) y tiempo de refl exión (de los 
estudiantes sobre su comportamiento en la sesión). 

El modelo describe estrategias para el desarrollo de la responsabili-
dad, que se asocian a cada uno de los niveles y también otras de tipo más 
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específi co para abordar problemas individuales de disciplina y para resol-
ver confl ictos que surgen a lo largo de las sesiones.

Como puede deducirse de su estructuración, se trata de un modelo 
abierto, que no concreta las actividades, ni los ámbitos de aplicación, lo 
que permite que pueda ser adaptado a una gran diversidad de actividades 
físico-deportivas y contextos educativos. 

Hasta el momento este tipo de programas se han puesto en prácti-
ca como parte de estudios empíricos que buscan demostrar la validez de 
ciertos modelos para trabajar los valores y comportamientos prosociales 
a través del deporte y también para adaptar los modelos creados en otros 
países a los territorios de destino. Estados Unidos es el país en el que se 
han realizado la mayoría de investigaciones sobre el Modelo de la Res-
ponsabilidad, sobre todo en el ámbito académico. Universidades como 
las de Denver, California State, Illinois, North Carolina, entre otras, han 
puesto en práctica programas de actividad física basados en este modelo, 
para luego evaluar su efi cacia. Las referencias existentes en España, tam-
bién provienen del ámbito universitario: en la Universidad Politécnica de 
Madrid (Jiménez, 2000; Jiménez y Durán, 2004, 2005; Pardo, 2008), en 
la del País Vasco (Vizcarra, 2003), en la de Valencia (Escartí, Gutiérrez y 
Pascual, 2005; Escartí y otros, 2006; Escartí, Pascual y Gutiérrez, 2006), 
en la de Oviedo (Cecchini, Montero y Peña, 2003), etc, han ido aparecien-
do investigaciones y publicaciones que, en general, documentan la efi ca-
cia del modelo de Hellison para el desarrollo de la responsabilidad perso-
nal y social.

Aunque es necesario mantener este proceso para seguir incrementando 
el conocimiento científi co, también lo es incorporar los modelos que han 
demostrado su efi cacia a los programas deportivos destinados a los ciuda-
danos para que un mayor número de personas, especialmente la infancia 
y la adolescencia, se pueda benefi ciar de sus avances. Esto contribuiría a 
aumentar la sistematización de los programas que actualmente promueven 
los ayuntamientos, asociaciones, colegios, etc., a mejorar su efi cacia en el 
trabajo de los valores y a facilitar la capacidad de rendir cuentas de estas 
instituciones que, a través de la evaluación, podrían informar a los partici-
pantes en sus programas y a sus familias, de los logros conseguidos a tra-
vés de dicha participación.

EXPERIENCIAS EN EDUCACIÓN DEL OCIO

Bajo este epígrafe se agrupan las iniciativas destinadas a la promoción 
de un ocio activo y enriquecedor, que recurren al disfrute y al aprendiza-
je a través de la actividad deportiva como argumento para incorporarla al 
ocio de las personas.
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Por otro lado, también se recogen aquellas propuestas que pretenden 
constituirse en alternativas al ocio nocivo y consumista (por lo tanto me-
nos enriquecedor o destructivo), sobre todo en edades tempranas (infancia 
y juventud).

Un ejemplo de educación del ocio desde el propio tiempo de ocio, es 
el programa extraescolar municipal del ayuntamiento de A Coruña «Lu-
ditarde». Esta propuesta forma parte de la oferta municipal de ocio para 
centros públicos de A Coruña en horario extraescolar. Depende del Servi-
cio Municipal de Educación y contribuye al objetivo general de este servicio 
de ofrecer a los centros escolares programas estables (Servicio Municipal 
de Educación, 2008), para que puedan incorporar estas actividades a sus 
proyectos educativos y curriculares, así como a sus programaciones anua-
les. Tal y como recoge el cuadro n.º 12, «Luditarde» se engloba dentro de 
un programa marco denominado «Descubrir el Ocio». 

Cuadro n.º 12
Ubicación del programa «Luditarde» 

en el organigrama municipal de A Coruña

AYUNTAMIENTO DE A CORUÑA

Concejalía de Educación y Cultura

Servicio Municipal de Educación

Programas educativos

«Luditarde»
«Deporte en el centro»
Campaña de natación

ón

Descubrir el Ocio
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El hecho de que «Luditarde», junto con «Deporte en el centro» y la 
campaña de natación escolar, formen parte del programa «Descubrir el 
Ocio» les confi ere un enfoque general común, que se basa en la promoción 
de un ocio humanista y la reivindicación de la Educación del Ocio como 
un elemento fundamental para el desarrollo personal y social de los partici-
pantes. Los responsables del programa hacen explícitos aquellos principios 
que consideran básicos para desarrollar un ocio educativo (Servicio Muni-
cipal de Educación, 2003: 25), que se resumen en la:

— Garantía de acceso al programa a la población escolar, sin discri-
minación.

— Prevalencia de la dimensión recreativa, lúdica y de la diversión.
— Continuidad de los proyectos de ocio como requisito para crear há-

bitos y asentar valores.
— Capacitación y profesionalización de los educadores del programa 

(«Educadores Urbanos»).
El programa se defi ne como «un paquete global de actividades rela-

cionadas con un centro de interés urbano ligado a temas transversales 
(educación vial, para la paz, para la salud, medio ambiental, cívica…) a 
partir de los cuales se desarrollan los distintos contenidos: dinamización 
teatral, animación a la lectura, ajedrez, producciones plásticas, música, 
actividades motrices, actividades deportivas e informática» (Servicio Mu-
nicipal de Educación, 2003: 27). Se trata de una iniciativa con un marcado 
carácter interdisciplinar que toma la ciudad como eje central, en torno al 
cual se desarrollan sus contenidos, y que tiene en la Educación del Ocio y 
de la ciudadanía sus pretensiones principales. 

Está destinado a los alumnos de 2.º ciclo de Educación Infantil y de los 
tres ciclos de la Educación Primaria de los centros públicos de A Coruña. 
Pueden incorporarse niños de otros centros educativos siempre que se justifi -
que convenientemente su participación. Sus objetivos pueden resumirse en:

— divertirse vivenciando una propuesta lúdica de animación sociocul-
tural que aporte experiencias para ocupar el tiempo libre;

— descubrir aficiones y adquirir hábitos para la ocupación del tiempo 
de ocio, en base al desarrollo de competencias diversas;

— conocer y aplicar los fundamentos necesarios para pensar de forma 
crítica, reflexiva y activa para adoptar actitudes y comportamientos 
basados en valores racional y libremente asumidos;

— interactuar en armonía con otras personas, en aras de un pleno de-
sarrollo de la dimensión social del individuo;

— participar de forma activa en la propuesta y realización de las acti-
vidades del programa.
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Metodológicamente, el programa se asienta en el carácter lúdico-re-
creativo de sus actividades y en el empleo de métodos creativos en fun-
ción de los intereses y demandas de los participantes (aprendizaje por des-
cubrimiento, proyectos, indagación y resolución de problemas).

Consta de siete áreas temáticas: actividad motriz (físico-deportiva), 
música, plástica/manualidades, lógica y ajedrez, animación teatral, ani-
mación a la lectura e informática. De ellas, la de actividad motriz es la 
que tiene una mayor dedicación horaria: entre 4 y 5 horas se dedican a 
actividades físico-deportivas de las 10 horas semanales del programa. 
Esta característica se constituye en un punto fuerte de «Luditarde», ya 
que no es habitual encontrar programas educativos extraescoales con la 
sufi ciente frecuencia de práctica deportiva para conseguir efectos benefi -
ciosos por sí mismos. 

«Luditarde» tiene una frecuencia de dos horas diarias, de lunes a vier-
nes, durante el curso escolar. La propia distribución de las actividades es 
una declaración de principios sobre lo que debe ser el ocio de la infancia. 
En lugar de establecer un horario rígido de actividades específi cas corres-
pondientes a cada una de las áreas, se realizan acciones globales, que inte-
gran contenidos de varias áreas y no obligan a los niños a estar pendientes 
de la distribución de ese tiempo. De esta forma, pueden desprenderse de 
responsabilidades propias de los adultos, como el control de los horarios o 
la previsión de cambios de actividad, para disfrutar de forma más relajada 
de su tiempo de ocio. 

Para hacer esto posible es necesario un mayor nivel de coordinación 
entre los educadores que trabajan en el programa. Hay dos tipos de edu-
cadores: los «educadores tutores» que trabajan en un solo centro, se les 
asigna un grupo de niños y desarrollan los contenidos de algunas de las 
áreas del programa (entre las que se encuentra la de actividad motriz). 
Los «educadores especialistas» desarrollan su labor en más de un cen-
tro, imparten clase a distintos grupos e imparten únicamente los conte-
nidos propios de su especialidad. Uno de los educadores tutores es el 
coordinador de «Luditarde» en el colegio y se encarga de articular las 
distintas actividades educativas y de organizar los tiempos y espacios 
comunes a distintos grupos de participantes en el programa. Del mismo 
modo, los coordinadores de cada centro están en contacto con los promo-
tores del programa para garantizar que los colegios que imparten el pro-
grama trabajen en la misma dirección y adapten los centros de interés 
(que son comunes a todos los colegios) a las peculiaridades de cada cen-
tro educativo. 

Esta estructura organizativa permite que todos los colegios de la ciu-
dad que desarrollan el programa estén trabajando simultáneamente sobre 
un mismo centro de interés durante el tiempo de ocio de los escolares, lo 
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que facilita mucho las numerosas actividades intercentros que se realizan, 
denominadas «encuentros» y que tienen como elementos centrales las te-
máticas que se estén trabajando en cada momento del curso.

De esta iniciativa destacamos: 
— La alta frecuencia de práctica físico-deportiva que propone, sufi-

ciente por sí misma para provocar beneficios saludables entre los 
participantes.

— La formación específica que el propio programa ofrece a sus edu-
cadores (programa «Educadores Urbanos»). 

— El trabajo conjunto en el diseño, implementación y evaluación del 
programa entre el ayuntamiento, la Federación Provincial de APAs 
de Centros Públicos y los centros educativos.

— La estabilidad del programa, que comenzó hace casi diez años de 
forma experimental en tres colegios y que actualmente se imparte 
en ocho centros públicos de la ciudad.

— Su función como fuente de empleo, ya que son casi 50 educadores 
los que actualmente forman su plantilla.

Es especialmente relevante el esfuerzo que se realiza en el programa 
para facilitar la comprensión de la educación del ocio como una realidad 
próxima al sistema educativo, que debe ser tratada con el máximo rigor y 
compromiso y valorada como elemento fundamental de la experiencia hu-
mana y la calidad de vida de los participantes.

De modo más breve, comentamos otras experiencias que pretenden 
desarrollar una educación del ocio en la infancia y la juventud y que utili-
za el deporte como elemento central para alcanzar sus objetivos.

Resulta muy complejo sintetizar la oferta que se realiza a poblaciones 
en edades escolares en relación con el ocio y el deporte, debido a la can-
tidad y diversidad de programas disponibles. Por este motivo, selecciona-
mos tres temáticas muy ligadas a la educación del ocio y que presentan 
programas educativos específi camente diseñados para poblaciones escola-
res y adolescentes, con una fuerte presencia en nuestra sociedad y con una 
clara vocación de infl uir positivamente sobre la ocupación del ocio de es-
tos colectivos: la actividades físicas en el medio natural, los juegos y de-
portes tradicionales y los programas «alternativos» a las manifestaciones 
más negativas y destructivas del ocio.

Los programas de actividad física en la naturaleza para poblaciones 
en edad escolar, buscan un acercamiento de los participantes al medio 
natural a través de prácticas deportivas organizadas. Suelen combinar la 
educación física con la educación ambiental y facilitan que los centros 
escolares puedan desarrollar la educación integral de sus alumnos más 
allá de sus aulas. Un ejemplo de estas iniciativas son programas como 
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«Escolares en la Naturaleza» del Patronato Municipal de Deportes del 
ayuntamiento de Granada, o el programa «Día Verde» de la Fundación 
Municipal de Deportes del Ayuntamiento de Valladolid, si bien estas pro-
puestas se hayan bastante extendidas en todo el país. Las actividades te-
máticas organizadas por los colegios en torno al deporte en el medio na-
tural, como las jornadas o semanas blancas (nieve), azules (actividades 
acuáticas), verdes (actividades de orientación y senderismo en el bos-
que), etc., cuentan con una amplia difusión y aceptación como activida-
des educativas de ocio activo.

Los programas centrados en los juegos y deportes tradicionales pre-
tenden darlos a conocer entre la infancia y la juventud para que los parti-
cipantes aprendan a valorarlos y a practicarlos como parte importante de 
su cultura y tradición, además de fomentar el encuentro intergeneracio-
nal durante el tiempo de ocio. Dos ejemplo de este tipo de programas son 
«Calle de Juegos» de la Fundación Deportiva Municipal del Ayuntamien-
to de Valencia, o «Madera de Ser» un proyecto educativo de la Consejería 
de Educación del Gobierno Autónomo de Cantabria en colaboración con 
el Ayuntamiento de Santander y la Federación Cántabra de Bolos, dirigido 
a los escolares de la Comunidad Autónoma, para que conozcan y practi-
quen los juegos de bolos. El interés por estas iniciativas se pone de ma-
nifi esto en la progresiva organización e institucionalización de la promo-
ción de los juegos tradicionales. Son numerosas las asociaciones y redes 
en torno a esta temática, tanto a nivel autonómico (Cataluña, Galicia, País 
Vasco, etc.), como a nivel supranacional (Asociación Europea de Juegos y 
Deportes tradicionales), que desarrollan programas específi cos para favo-
recer que los juegos y deportes tradicionales vuelvan a formar parte de las 
actividades de ocio de la población.

Los programas de ocio preventivo no se dedican exclusivamente a la 
prevención de ocios nocivos como el consumista, el sedentario o el de las 
dependencias, sino que se incluyen dentro de programas generales de pro-
moción de estilos de vida activos y saludables en la infancia y la juven-
tud. Tales iniciativas no tienen sentido aisladamente, como acciones pun-
tuales y descontextualizadas, sino que forman parte de sistemas amplios 
e integrales de estrategias de prevención. Un único programa no puede 
cambiar por sí mismo los hábitos de sus participantes, se necesita el apo-
yo de otros programas e instituciones educativas para conseguir resulta-
dos positivos. 

Las actividades alternativas al ocio consumista y nocturno de los jó-
venes se han extendido en los últimos años y tienen en el deporte uno de 
sus principales recursos: «Redes para el tiempo libre: otra forma de mo-
verte» en Jaca, «Tarragona, patrimonio joven» en Tarragona, «Esta noche 
Kedada» en Ávila, «Ocio alternativo» en Burgos, «Enrédate conmigo» en 
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Granada, «Noches abiertas» en Pontevedra, etc., son sólo algunos ejem-
plos de la diversidad de programas existentes. Estas propuestas intentan 
apartar a los jóvenes, al menos por unas horas, de ocios nocivos habitua-
les en estas edades, aprovechar y rentabilizar los equipamientos públicos 
existentes, satisfacer necesidades fundamentales de los jóvenes, fi delizar a 
una parte de la juventud en actividades positivas de ocio y mejorar la ima-
gen de la sociedad sobre los hábitos de ocio de la juventud.
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Sabemos que el deporte tiene gran potencial para generar beneficios personales 
y sociales, la dificultad radica en hacerlo realidad. Estas páginas muestran pautas 
de reflexión y modos de acción diferentes, escritas por unos profesionales que han 
estudiado y experimentado durante años. El trabajo destaca las posibilidades del sector 
extraescolar, ámbito privilegiado para el ocio, la educación y el deporte, desde el 
planteamiento de una educación global e integral de la infancia y la adolescencia.
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