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Tr ansfor maciones sociales y 
labor ales en la Uni—n Eur opea.
Ret os de fut ur o

La sociedad del siglo XXI est‡ inmersa
en contextos, retos y demandas singula-
res respecto a los que tuvo que afrontar
en otras Žpocas hist—ricas. En la Europa
actual cualquier planteamiento que pre-
tenda abordar la relaci—n entre la educa-
ci—n f’sica y el mercado laboral deber’a
identificar el marco en el que vaya a ejer-
cerse esta interacci—n.

Desde hace unos a–os, los distintos
pa’ses miembros de la Uni—n Europea se
han planteado armonizar la formaci—n
superior de sus ciudadanos, al objeto de
dar una respuesta favorable a las necesi-
dades y responsabilidades que demanda
la Europa actual.

La construcci—n del Espacio Europeo
Superior es un proceso que se inicia con
la Declaraci—n de la Sorbona (1998) y que
se consolida y ampl’a con la Declaraci—n
de Bolonia (1999), en las que los minis-
tros europeos de educaci—n instan a los
estados miembros de la Uni—n Europea a
desarrollar e implantar en sus pa’ses ac-
ciones de m‡xima relevancia que van a
afectar tanto a la formaci—n superior co-
mo al ‡mbito laboral. 

Entre estos prop—sitos se pueden des-
tacar las acciones de (cf. Delgado et al.,
2007):
1. Adoptar un sistema de titulaciones

comprensible y comparable para pro-
mover las oportunidades de trabajo y la

competitividad internacional de los sis-
temas educativos superiores europeos.

2. Establecer un sistema de titulaciones
basado en dos niveles (grado y post-
grado).

3. Establecer un sistema comœn de crŽdi-
tos para fomentar la comparaci—n de
los estudios y promover la movilidad de
los estudiantes y titulados.

Posteriormente, en el Comunicado de
Praga (2001) se introducen algunos pro-
p—sitos adicionales tan extraordinarios
como: Òel aprendizaje a lo largo de toda la
vida como elemento esencial para alcan-
zar mayor competitividad europea, para
mejorar la cohesi—n social, la igualdad de
oportunidades y la calidad de vidaÓ.

Desde entonces los distintos pa’ses han
iniciado un proceso que deber’a llevar a
poder implantar las directrices europeas
en los nuevos planes de estudios antes de
finalizar el a–o 2010.

Estas acciones tienen sentido dado que
en el entorno laboral actual se est‡n pro-
duciendo transformaciones que compor-
tan nuevas exigencias profesionales a los
trabajadores. Ya no basta con poseer ha-
bilidades y destrezas, tambiŽn se deben
resolver problemas de forma aut—noma e
implicarse en el propio puesto de trabajo.
Estas nuevas demandas tienden a definir-
se en tŽrminos de competencias de ac-
ci—n profesional (Green, 1998). En este
marco de cambios tambiŽn debe situarse
la realidad laboral del licenciado en cien-
cias de la actividad f’sica y del deporte.

Entre estos cambios y exigencias que
se avecinan se pueden apuntar:
Ð Menor jerarquizaci—n y m‡s Žnfasis en

el trabajo en equipo.
Ð Disposici—n continua a aprender.
Ð Atenci—n constante a los procesos clave.
Ð Flexibilidad y adaptaci—n al cambio y a

la complejidad.
Ð Aceleraci—n de los cambios.
Ð Nuevos roles de directivos y trabaja-

dores.
Ð Interdisciplinariedad y combinaci—n de

competencias profesionales.
Ð Gesti—n de los recursos humanos.
Ð Aumento de los flujos e intercambios

(no s—lo de tipo material).
Ð Internacionalizaci—n de las relaciones.

En el mercado laboral las transforma-
ciones que se van a producir supondr‡n
enfrentar dos modos distintos de entender
la actividad profesional (cf. Delcourt, 1997,
1999).

Entre estos cambios, destacar:
¥ La bœsqueda de destrezas tecn—cratas

de manipulaci—n frente al desarrollo de
destrezas asociadas a la interpretaci—n
y observaci—n.

¥ La bœsqueda de actividades laborales
asociadas a tareas r’gidas y predeter-
minadas frente a la participaci—n en ni-
veles crecientes de responsabilidad y
autonom’a.

¥ La participaci—n en actividades con
contenidos f‡cilmente divisibles frente
a la intervenci—n en contenidos no di-
visibles asociados a tareas globales;
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¥ La bœsqueda del control del producto
versus la bœsqueda del control del pro-
ceso, lo que requiere adaptaci—n a nue-
vas tecnolog’as y capacidad de resolu-
ci—n de problemas.

N oci—n de compet encia 
pr ofesional

En la actualidad existe una prolifera-
ci—n muy extraordinaria de aportaciones
conceptuales en torno a tŽrminos como
competencia, habilidad, capacidadÉ, que
a menudo a–aden complejidad y disper-
si—n al marco conceptual en el que debe
emplazarse la noci—n de competencia
profesional.

E. Sebastiani (2007), despuŽs de la revi-
si—n de trabajos de diferentes fuentes y au-
tores sobre el concepto y enfoques de las
competencias profesionales1, pudo verificar
la polisemia de este tŽrmino y la enorme
dificultad ante la tarea de utilizarlo.

A pesar de todo, entiende queÒla com-
petencia profesional hace referencia, b‡si-
camente, a las atribuciones, funciones, ta-
reas y roles de un trabajador para realizar,
de forma adecuada, lo que se le requiere en
su lugar de trabajo, y que son la conse-
cuencia de un proceso formativo (que no
s—lo proviene del ‡mbito acadŽmico sino
tambiŽn de la misma experiencia laboral)Ó.

Esta perspectiva conceptual, unida a los
cambios mencionados en los requerimien-
tos profesionales, recomiendan dejar de
privilegiar la atenci—n en las capacidades
laborales, e incluso dejar en segundo tŽr-
mino la importancia de las cualificaciones,
para tratar de centrar todo el interŽs en la
puesta en valor de las competencias.

En un sentido tradicional del tŽrmino,
las capacidades corresponden a conoci-
mientos, destrezas y aptitudes vinculadas
a una profesi—n, donde prima una noci—n
de tarea segmentada y aditiva, asignada
a cada uno de los individuos de la orga-
nizaci—n socio-laboral. Paralelamente, las
cualificaciones hacen referencia a cono-
cimientos, destrezas y aptitudes para
ejercer una amplia gama de actividades
dentro de la organizaci—n socio-laboral.

Finalmente, las competencias concier-
nen a conocimientos, destrezas y actitu-
des necesarias para ejercer su propia ac-
tividad laboral, resolver problemas de for-
ma aut—noma y creativa y con la capaci-

dad para colaborar en su entorno laboral
y en la organizaci—n del trabajo.

As’ pues, mientras la cualificaci—n pue-
de referirse a personas y al trabajo; la
competencia s—lo se refiere a las personas.

Segœn de Miguel (2007, citando a
Spencer y Spencer, 1993) una competen-
cia es una caracter’stica subyacente en
una persona que est‡ casualmente rela-
cionada con el desempe–o referido a un
criterio superior o efectivo en un trabajo
o situaci—n. En consecuencia, la compe-
tencia concierne a un potencial de con-
ductas adaptadas a una situaci—n.

Se habla de caracter’sticas subyacen-
tes, ya que en buena parte la competen-
cia est‡ arraigada en la personalidad del
protagonista, que puede predecir su com-
portamiento en una variedad de situacio-
nes profesionales. Entre estas caracter’s-
ticas subyacentes est‡n los motivos (co-
sas que piensa la persona que son causa
de una determinada acci—n); los rasgos de
la personalidad, el autoconcepto (que re-
fleja actitudes, valores o la propia ima-
gen), el conocimiento (informaci—n con la
que cuenta una persona sobre su ‡mbito
de acci—n) y la habilidad (destreza o ca-
pacidad para desarrollar una acci—n).

Dada la proliferaci—n de definiciones
existentes en torno a la noci—n de com-
petencia, tiene interŽs la aportaci—n que
hace PŽrez Escoda (2001, p. 135) al sin-
tetizar los rasgos m‡s representativos que
incluyen las principales definiciones de
competencias:
¥ El concepto es aplicable a las personas

(individualmente o de modo grupal).
¥ Implica unos conocimientos (saberes),

unas habilidades (saber hacer), y unas
actitudes y conductas (saber estar y
saber ser) integrados entre ellos.

¥ Incluye las capacidades y procedimien-
tos informales adem‡s de los formales.

¥ Es indisociable del concepto de desa-
rrollo y aprendizaje continuado unido
al de experiencia.

¥ Constituye un capital o potencial de
actuaci—n vinculado a la capacidad de
movilizarse o ponerse en acci—n.

¥ Se inscribe en un contexto determina-
do que tiene unos referentes de efica-
cia y que cuestiona su transferibilidad.

Por todo ello se dir‡ que una persona
es competente si ante una situaci—n da-
da la competencia se pone a prueba. Es
decir, s—lo se presenta la competencia si
se vincula a un objeto o situaci—n (De 
Miguel, 2007, p. 25). Segœn Aneas (2003,
p. 2), las competencias son fundamental-
mente las respuestas profesionales que
una persona da a los requerimientos de su
lugar de trabajo.

Para el INEM (1995) las competencias
definen el ejercicio eficaz de las capaci-
dades que permiten llevar a tŽrmino una
ocupaci—n profesional, respecto a los ni-
veles que requiere la tarea. ÒEl concepto
de competencia no s—lo engloba las capa-
cidades referidas al ejercicio de una acti-
vidad profesional, sino tambiŽn al conjun-
to de comportamientos, capacidad de
an‡lisis, toma de decisiones, transmisi—n
de informaci—n... considerados necesarios
para el desarrollo de la tareaÓ (Sebastiani,
2007).

En este contexto, segœn Isœs (2005), las
competencias profesionales son unas ca-
racter’sticas personales (saberes y con-
ductas, aptitudes y actitudes) que definen
(en situaciones de trabajo) unas capacida-
des de acci—n (segœn unos niveles reque-
ridos y unas actividades definidas) que
ampl’an el campo de acci—n profesional.

La noci—n de competencia de acci—n
profesional, segœn Sarasola (2000), cita-
do por Isœs (2005), se refiere al Òconjun-
to de conocimientos, procedimientos, ac-
titudes y capacidades que una persona
posee y son necesarias para:
¥ hacer frente de forma efectiva Ðcon el

nivel y calidad de desempe–o requeri-
dosÐ a las tareas que demanda una pro-
fesi—n en un determinado puesto de
trabajo,

¥ resolver los problemas que surjan de
forma aut—noma y creativa y

¥ colaborar en la organizaci—n del traba-
jo y con su entorno sociolaboralÓ.

P. LAVEGA - EDUCACIî N FêSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES

1 Menciona aportaciones de Hayes, 1985; NVCQ, 1985; Jessup, 1991; Bunk, 1994; Le Boterf, 1993, 1994, 1996,
1997, 1998; Belisle y Linard, 1996; Gonzci y Athanasou, 1996; Mertens, 1996; Montmollin, 1996; Ducci,
1997; Ginisty, 1997; Ferr‡ndez, 1997; Agudelo, 1998; Kochanski, 1998; Pinel, 1988; Malpica, 1999; Tejada,
1999a, 1999b; Levy-Leboyer, 1996, 2003; PŽrez Escoda, 2001; OCDE, 2002; Prieto, 2003; Miranda, 2003; Ane-
as, 2003; Jones y More, 2004; Cejas, 2004; Vargas Zœ–iga, 2004 y Riera, 2005.
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Tipos de compet encias

Ante la variedad de criterios empleados
para caracterizar los distintos tipos de
competencias, resulta de interŽs seguir la
distinci—n que realiza Aneas (2003), que
posteriormente adapta Sebastiani (2007).
Segœn el enfoque que se adopta se deta-
llan algunas de las aportaciones m‡s re-
levantes.

Le Boterf (1996, 2000) distingue la
Competencia tŽcnica que implica los sa-
beres (saber) como conjunto de conoci-
mientos generales o especializados, tan-
to te—ricos o tŽcnicos, y las tŽcnicas (sa-
ber hacer), como el dominio de mŽtodos
y tŽcnicas en los contenidos espec’ficos.
TambiŽn considera la Competencia social,
que incluye las motivaciones, los valores
y la capacidad de relaci—n en un contex-
to social y organizativo.

Bunk (1994) considera que la Compe-
tencia tŽcnica implica el dominio, como
experto, de las tareas y contenidos de su
‡mbito de trabajo, as’ como los conoci-
mientos y destrezas necesarios para rea-
lizarlos. TambiŽn contempla la Compe-
tencia metodol—gica que implica la capa-
cidad de reacci—n al aplicar el procedi-
miento adecuado a las tareas encargadas
y a las irregularidades que se presentan.
Quien encuentra de forma independiente
v’as de soluci—n y que transfiere adecua-
damente las experiencias adquiridas a
otros problemas de trabajo tiene este ti-
po de competencia. La tercera competen-
cia que considera es la Competencia so-
cial, que implica saber colaborar con
otras personas de forma comunicativa y
constructiva, adem‡s de mostrar un com-
portamiento orientado al grupo, as’ como
un entendimiento interpersonal. Final-
mente menciona la Competencia partici-
pativa asociada a saber participar en la
organizaci—n de su lugar y entorno de
trabajo; mediante esta competencia se
muestra la capacidad de decidir y de asu-
mir responsabilidades.

A principios de los a–os 90, el Institu-
to Italiano para la Formaci—n y el Traba-

jo Italiano (ISFOL), citado por Sebastiani
(2005), empez— a trabajar en un modelo
para articular el sistema nacional de la
formaci—n profesional en Italia. Este ins-
tituto indica que la tarea profesional in-
tegra tres tipos de competencias: las
competencias b‡sicas, necesarias para lo-
calizar y acceder a un puesto de trabajo;
lascompetencias tŽcnicas, necesarias pa-
ra desarrollar las funciones y procesos
propios de una ocupaci—n; y las compe-
tencias transversalesnecesarias para que
la persona se adapte e integre en los re-
querimientos del entorno laboral.

Echeverr’a (2002) habla de la Compe-
tencia tŽcnica (saber), asociada a estar
en posesi—n de conocimientos especia-
lizados y relacionados con un ‡mbito
profesional determinado, que permiten
dominar, como experto, los contenidos y
las tareas necesarias para su actividad
laboral. TambiŽn menciona la Compe-
tencia metodol—gica (saber hacer), que
hace referencia al hecho de saber apli-
car los conocimientos a situaciones la-
borales concretas, utilizar procedimien-
tos adecuados a las tareas pertinentes,
solucionar problemas de forma aut—no-
ma y transferir con ingenio y eficacia las
experiencias adquiridas a situaciones
novedosas. As’ mismo, dist ingue la
Competencia participativa (saber estar)
relativa a la capacidad de estar atento a
la evoluci—n del mercado laboral; pre-
dispuesto al entendimiento interperso-
nal, dispuesto a la comunicaci—n y coo-
peraci—n con los dem‡s y demostrar un
comportamiento orientado al grupo. Fi-
nalmente menciona la Competencia
personal (saber ser) que implica tener
una imagen realista de uno mismo, as’
como actuar conforme a las propias
convicciones, asumir responsabilidades,
tomar decisiones y relativizar las posi-
bles frustraciones.

Bas‡ndose en este œltimo modelo, para
Isœs, Cela y Farrœs (2002) la persona es
competente en cualquier situaci—n profe-
sional cuando est‡ en condiciones de po-
seer conocimientos (saber), de saber c—mo

aplicarlos a situaciones concretas (saber
hacer), adoptando una predisposici—n a
compartir con los dem‡s su intervenci—n
(saber estar), actuando en todo momento
de modo responsable (saber ser).

Paralelamente, de acuerdo con el pro-
yecto Tuning2, las competencias se pue-
den clasificar en competencias espec’fi-
cas o asociadas al ‡rea de conocimiento
de unos estudios y competencias trans-
versales, que afectan a distintas clases de
tareas y que se desarrollan en situaciones
diferentes, por lo que son ampliamente
generalizables y transferibles, dando co-
mo resultado una ejecuci—n profesional
eficaz.

No obstante cabe decir, tal y como
afirma Sebastiani (2007), que Òel Pro-
yecto Tuning, que s’ ha trabajado el ‡rea
tem‡tica de las Ciencias de la Educaci—n,
no ha hecho una aproximaci—n al ‡mbi-
to espec’fico de la Educaci—n F’sica don-
de, a pesar de que muchas de las conclu-
siones del proyecto son v‡lidas y comu-
nes, tiene unas caracter’sticas propias y
particulares, que requerir’an un an‡lisis
espec’ficoÓ.

Mitchell (2004), de la Universidad de
Dormund, bas‡ndose en informes realiza-
dos en el contexto del proyecto Tuning
explica que, en un estudio realizado en
torno a las competencias que deben ser
m‡s relevantes para la formaci—n de un
universitario, la percepci—n que tienen las
personas que trabajan en el ‡mbito aca-
dŽmico universitario no coincide con la
de los licenciados o empleadores.

Para los empleadores y graduados, las
diez competencias m‡s importantes son:
capacidad para el an‡lisis y la s’ntesis; ca-
pacidad de aprender; resoluci—n de proble-
mas; capacidad de aplicar el conocimien-
to en la pr‡ctica; capacidad de adaptarse
a nuevas situaciones; calidad; gesti—n de la
informaci—n; habilidad para trabajar con
autonom’a; trabajo en equipo; capacidad
para organizarse y planificarse.

Mientras que los acadŽmicos empla-
zaron en el primer lugar el conocimien-
to general b‡sico de la persona, los gra-
duados y empleadores lo situaron en el
puesto nœmero 12. El uso de nuevas
tecnolog’as fue incorporado por los
empleadores en el cuarto lugar, mientras
que los acadŽmicos lo situaron en el lu-
gar nœmero 12. Finalmente, indicar que

P. LAVEGA - EDUCACIî N FêSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES

2 El proyecto Tuning (Educational Structures in Europe) es el proyecto de mayor impacto creado por las Uni-
versidades Europeas para responder al reto de la Declaraci—n de Bolonia y del Comunicado de Praga. En es-
te proyecto las universidades europeas intentan buscar puntos de acuerdo, de convergencia, de entendimien-
to mutuo. Entre los objetivos perseguidos se planteaba desarrollar perfiles profesionales, resultados del apren-
dizaje y competencias deseables en tŽrminos de competencias genŽricas y relativas a cada ‡rea de estudios
(cf. en http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject).
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las tareas de comunicaci—n interpersonal
fueron elegidas en el cuarto puesto por
los empleadores, en el sexto por los gra-
duados y en el lugar nœmero 14 por los
acadŽmicos.

En Espa–a, la ANECA (Agencia Nacio-
nal de Evaluaci—n de la Calidad y Acredi-
taci—n) concede mucha importancia a las
competencias transversalesque demanda
el entorno laboral actual; estas compe-
tencias las divide en: Competencias Ins-
trumentales (asociadas a la capacidad de
an‡lisis y s’ntesis, de organizaci—n y pla-
nificaci—n; comunicaci—n oral y escrita,
conocimiento de una lengua extranjera;
conocimientos de inform‡tica; capacidad
de gesti—n de la informaci—n, resoluci—n
de problemas y toma de decisiones);
Competencias Personales (trabajo en
equipo, y trabajo en un equipo interdisci-
plinarioÉ); y Competencias SistŽmicas
(como aprendizaje aut—nomo, adaptaci—n
a nuevas situaciones, creatividad, lideraz-
go, conocimiento de otras culturas y cos-
tumbres, iniciativa y esp’ritu emprende-
dor, motivaci—n por la calidad, sensibili-
dad hacia temas medioambientalesÉ).

Los œltimos estudios y trabajos loca-
lizados confirman (vŽase Sebast iani
2007)3 que en el ‡mbito de las Ciencias
de la Actividad F’sica y el Deporte (CAFD)
la salida profesional m‡s extendida y ge-
neralizada en Espa–a es la docencia en
el ‡mbito de la Educaci—n F’sica. Sin em-
bargo, a pesar de estos datos, no se han
encontrado estudios ni trabajos (ni los
proyectos impulsados por la ANECA) que
analicen y propongan estos marcos de
referencia, como se ha hecho, por ejem-
plo, con los tŽcnicos deportivos, descri-
biendo los perfiles profesionales y las
competencias y capacidades que han de
tener los profesores de Educaci—n F’sica,
lo cual dificulta la definici—n de los pla-
nes de estudio, a la vez que nos hace ser
muy cr’ticos con los ya existentes en la
actualidad (presuponiendo que no se
ajustan adecuadamente a los requeri-
mientos y exigencias actuales de estos
profesionales).

En un posicionamiento alarmantemen-
te contradictorio, Sebastiani observa que
desde el Instituto Nacional de Evaluaci—n
y Calidad del Sistema Educativo (INECSE),
del Ministerio de Educaci—n y Ciencia es-
pa–ol, la œnica vez que se plantea evaluar

la calidad de la ense–anza de la Educa-
ci—n F’sica lo hace aludiendo a criterios
exclusivamente de rendimiento de la con-
dici—n f’sica a partir de una bater’a de
pruebas f’sicas.

Evidentemente, para este autor nos en-
contramos en una situaci—n de radical
contradicci—n y divergencia con la con-
cepci—n de la Educaci—n F’sica y en los
criterios y elementos que configuran la
calidad que nosotros defendemos.

Una vez m‡s se produce una ruptura en
nuestro ‡mbito entre lo que la sociedad
demanda y las acciones o directrices ins-
titucionales que se promueven oficial-
mente.

Compet encias pr ofesionales 
en el escenar io labor al del 
licenciado en Ciencias de la 
Act ividad F’sica y el Depor t e

Teniendo en cuenta una visi—n hol’s-
tica de los rasgos que incluyen las com-
petencias profesionales, los autores Bo-
ned et al. (2004, p. 5, citado por Sebas-
tiani, 2005) definen al licenciado com-
petente en Ciencias de la Act ividad
F’sica y el Deporte como aquella Òperso-
na responsable y con confianza en ella
misma, que lleva la iniciativa y capacita-
da para innovar en los procesos en los
que interviene, utilizando como veh’culo
la creatividad y la automotivaci—n. Tiene

habilidades para la toma de decisiones y
para la planificaci—n de proyectos o ta-
reas que desarrolla y en los cuales se
identifica plenamente. As’ mismo, domi-
na las habilidades necesarias para poder
comunicarse de manera eficaz con las
personas que interactœan en su entorno
de trabajo, y adem‡s, tiene facilidad pa-
ra establecer relaciones socialesÓ.

Con el ‡nimo de complementar la im-
portancia de estos rasgos competenciales
en la tarea docente del profesor de edu-
caci—n f’sica proponemos seguir los dis-
tintos tipos de competencias o dimensio-
nes que realiza Echevarr’a (2002).

Saber  (Compet encia TŽcnica)

Recordemos que para Echevarr’a esta
competencia est‡ asociada a estar en po-
sesi—n de conocimientos especializados y
relacionados con un ‡mbito profesional
determinado, que permiten dominar, co-
mo experto, los contenidos y las tareas
necesarios para su actividad laboral.

Por tanto, el primer gran reto que de-
ber’a ser capaz de resolver el licenciado
en Ciencias de la Actividad F’sica y el De-
porte es Òsaber quŽ tiene entre sus ma-
nosÓ, es decir, saber identificar quŽ obje-
tivos, contenidos y criterios emplear en el
momento de seleccionar las mejores si-
tuaciones de aprendizaje para hacer cre-
cer a los alumnos en —ptimas condiciones.

P. LAVEGA - EDUCACIî N FêSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES

3 Sebastiani cita a: Mestre, 1985; Dur‡n, et al., 1988; Mart’nez del Castillo, 1991, 1992; 1995, 1998; Vera y
Hern‡ndez, 1998; Puig y Vi–as, 2001; JimŽnez Soto, 2001; IPP-UEM, 2001; Rivadeneyra, 2003; Gonz‡lez y
Contreras, 2003; Carratal‡, Mayorga, Mestre, Montesinos y Rubio, 2004; Boned, Rodr’guez, Mayorga y Me-
rino, 2004.

Fuente: Isœs, S. (2005). Tipolog’a de las competencias profesionales. Apuntes postgrado de innovaci—n
educativa. Universidad de Lleida.
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En este contexto, resulta inevitable ser
cr’ticos con la formaci—n recibida y sobre
todo con las pautas que establecen direc-
trices oficiales en la ordenaci—n del curr’-
culum escolar.

Las directrices establecidas por los pro-
gramas oficiales de educaci—n f’sica (en
distintos pa’ses de la Uni—n Europea y
tambiŽn de LatinoamŽrica) dan testimo-
nio del alarmante desconcierto disciplinar
que todav’a caracteriza a la educaci—n f’-
sica del siglo XXI. El an‡lisis de algunos
proyectos curriculares oficiales (During,
1981; Ferreira Braz Rodrigues, 2003) con-
firma grandes desajustes e incoherencias
entre el establecimiento de objetivos, la
distribuci—n de contenidos y los principios
pedag—gicos que se proponen.

During (citado en Parlebas, 1999), en
su estudio sobre los planes de estudio ofi-
ciales en Francia, observ— que la educa-
ci—n f’sica curricular en las primeras eta-
pas ofrec’a un repertorio muy limitado de
situaciones motrices, mostrando cambios
y tendencias parecidas a las del deporte
espect‡culo. As’, aquellos deportes que
fomentan la repetici—n de estereotipos
motores (automatismos) representaban
m‡s del 50% de los contenidos, en cam-
bio apenas se dedicaba atenci—n al
aprendizaje de situaciones motrices basa-
das en la toma de decisiones, la improvi-
saci—n y las conductas cognitivas de des-
codificaci—n del medio f’sico.

En Portugal, las directrices oficiales
distinguen contenidos nucleares (conte-
nidos generales para las distintas escue-
las de Portugal) de los alternativos (con-
tenidos ajustados a las condiciones espe-
ciales de cada escuela) (cf. Ferreira Braz
Rodrigues, 2003). Sin embargo, se desco-
noce el criterio riguroso y fundamentado
que establece que la gimnasia r’tmica, el
salto o el patinaje, la lucha, el fœtbol o el
voleibol deben ser contenidos nucleares y,
en cambio, el ciclocros, el cicloturismo,
las acampadas, la marcha o los juegos
tradicionales sean tratados como conte-
nidos alternativos.

En Espa–a, el Real Decreto 937/2001,
de 3 de agosto, establece el curr’culo de
la Educaci—n Secundaria Obligatoria e in-
dica: ÒLas actividades, en esta etapa, de-
jan de tener un sentido predominante-
mente lœdico y se va haciendo un trata-
miento cada vez m‡s espec’fico en el de-

sarrollo de los contenidos, tanto de condi-
ci—n f’sica, con una clara orientaci—n ha-
cia la salud, como de las habilidades espe-
c’ficas, en donde se incluyen los juegos y
deportes, las cualidades motrices, las ac-
tividades en el medio natural y las activi-
dades de ritmo y expresi—nÓ. Nos podr’a-
mos preguntar buscando respuestas rigu-
rosas: Àpor quŽ la dimensi—n lœdica debe
perderse en la educaci—n secundaria?; Àla
condici—n f’sica es realmente un conteni-
do o una consecuencia de algunas pr‡c-
ticas motrices?, Àa caso hay contenidos
que se puedan orientar hacia la salud y
otros contenidos curriculares que no?,
ÀquŽ significa hablar rigurosamente de
habilidades espec’ficas y distinguirlas de
las b‡sicas? En definitiva, Àcu‡l es el cri-
terio b‡sico de partida que origina la dis-
tinci—n entre esos supuestos contenidos
de la educaci—n f’sica?

Este desconcierto tambiŽn aparece en
los bloques de contenido referidos a los
primeros niveles educativos; en el a–o
1992 la LOGSE distingu’a 5 apartados cu-
rriculares: 1. El cuerpo: imagen y percep-
ci—n; 2. El cuerpo, habilidades y destrezas;
3. El cuerpo: expresi—n y comunicaci—n; 4.
Salud corporal; y 5. Los juegos. Una dŽca-
da despuŽs, el desconcierto disciplinar si-
gue latente; en junio de 2006 la propues-
ta de la LOE mantiene 5 bloques de con-
tenidos asociados a: 1. El cuerpo: imagen
y percepci—n; 2. Habilidades motrices; 3.
Actividades f’sicas art’sticas-expresivas;
4. Actividad f’sica y salud; y 5. Juegos y
actividades deportivas.

Una vez m‡s se observa la dispersi—n y
la falta de rigor y criterios cient’ficos pa-
ra distribuir los contenidos curriculares
de nuestro ‡mbito, sobre todo si se com-
para con los que utilizan otras disciplinas
acadŽmicas.

La alternativa exige ser tan rigurosos y
met—dicos como lo son en otras ‡reas de
conocimiento y buscar criterios para po-
der organizar con solvencia el conjunto
de contenidos y de consecuencias que se
pueden generar desde la educaci—n f’sica.
En este sentido, la praxiolog’a motriz o
ciencia de la acci—n motriz aporta argu-
mentos solventes para disponer de crite-
rios a la hora de conciliar el binomio teo-
r’a y pr‡ctica.

A pesar de que la educaci—n f’sica no
es una ciencia, sino una pr‡ctica, se pue-

de apoyar en resultados cient’ficos y tam-
biŽn generar investigaciones aplicadas. El
patio de la escuela, el jard’n de infantes
o el pabell—n polideportivo se convierten
en un autŽntico laboratorio donde se ge-
neran aprendizajes, relaciones motrices y
consecuencias pedag—gicas que merecen
ser investigados.

El tren de las competencias es el futu-
ro de la educaci—n europea; para poder
incidir con precisi—n sobre este apartado
es necesario una aclaraci—n terminol—gi-
ca: cuerpo, movimiento, comportamiento
motor o conducta motriz, ÀquŽ tŽrminos
emplear?

Indicar que ni el cuerpo ni el movi-
miento son educables, lo que es educable
es la persona. Las competencias educati-
vas europeas centran la atenci—n en la
persona, en el ciudadano. No se puede se-
guir dando vueltas alrededor de concep-
tos que han quedado caducos; lo que in-
teresa es la persona que se mueve, la
educaci—n a travŽs de las situaciones mo-
trices, por lo que resulta clave el concep-
to de conducta motriz, entendida como
organizaci—n significante del comporta-
miento motor. Intervenimos sobre las
conductas pero evaluamos a partir de
comportamientos observables.

Como afirma sabiamente Parlebas
(2001), Òtodas las tŽcnicas corporales,
sean las que sean, pueden ser analizadas
en tŽrminos de conducta motriz, tanto las
situaciones desde los juegos del Gavil‡n y
la pelota cazadora como las de lanza-
miento de disco, esqu’ y expresi—n corpo-
ral. Desde esta perspectiva, ya no es el mo-
vimiento lo m‡s importante, sino la perso-
na que se mueve y actœa, sus decisiones
motrices, sus impulsos afectivos, su amor
al riesgo, sus estrategias corporales, su
descodificaci—n motriz, etc. (É), cuales-
quiera que sean la Žpoca y el lugar, todas
las pr‡cticas de educaci—n motriz realizan
una intervenci—n con el objeto de influir
en las conductas motrices de los partici-
pantes. He aqu’ la clave de la educaci—n
f’sica, el que en todos los casos se trata sin
duda de una pedagog’a de las conductas
motricesÓ (p‡g. 173).

La educaci—n f’sica debe tener en
cuenta las aportaciones cient’ficas de va-
riadas ‡reas de conocimiento, pero desde
la perspectiva del desarrollo de la con-
ducta motriz. En este sentido, una idea

P. LAVEGA - EDUCACIî N FêSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES
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tan amplia y genŽrica, la conducta motriz,
se puede hacer m‡s evidente, m‡s com-
prensible, si tenemos en cuenta los refe-
rentes fundamentales de toda vivencia
humana, y en un entorno de educaci—n
formal se pueden reinterpretar en tŽrmi-
nos de competencias agrupadas en cua-
tro apartados:
Ð Las competencias de la persona en re-

laci—n consigo misma, la vivencia cor-
poral personal.

Ð Las competencias en relaci—n con los
dem‡s, la vivencia motriz social; viven-
cia de la expresi—n motriz.

Ð Las competencias en relaci—n con el
entorno f’sico, la vivencia motriz en la
naturaleza.

ÒLa distribuci—n de centenares de pr‡c-
ticas f’sicas y deportivas en categor’as co-
herentes desde el ‡ngulo de la acci—n mo-
triz constituye una herramienta de primer
orden para el educador. Ante un sinf’n de
especialidades, el motricista se ve obliga-
do a elegir. Y antes de perderse en pseudo-
refinamientos did‡cticos de interŽs se-
cundario, es necesario que considere los
grandes tipos de pr‡cticas que podr‡ po-
ner al servicio de su proyecto pedag—gico
(É) Para que los efectos obtenidos coinci-
dan o por lo menos se acerquen a los efec-
tos perseguidos, es vital que se ayude a
realizar las elecciones pedag—gicas me-
diante el conocimiento previo de las con-
secuencias que entra–an las diferentes
categor’as de situaciones motricesÓ (Par-
lebas, 2001, p. 164).

Los objetivos deber’an formularse a
partir de las competencias asociadas a
estos grandes ejes. En estos ejes caben
todas las pr‡cticas motrices clasificadas
en dominios de acci—n motriz.

La distinci—n de las diferentes pr‡cticas
a partir de los distintos dominios de ac-
ci—n motriz (familias de pr‡cticas) permi-
te acoger todo el conjunto posible de si-
tuaciones motrices que se pueden gene-
rar en las clases de educaci—n f’sica. Es-
tos dominios agrupan las pr‡ct icas
motrices en juegos en un medio estable
que pueden ser: psicomotores, de coope-
raci—n, de oposici—n y de cooperaci—n-
oposici—n. Las mismas familias se pueden
encontrar en un medio inestable.

A pesar de que no se puede jerarquizar
la importancia de un dominio o pr‡ctica

motriz en relaci—n a los dem‡s (en todo
caso va a depender de los objetivos o pro-
yecto pedag—gico planteado), en tŽrminos
generales se observan grandes desequili-
brios al observar c—mo est‡n presentes los
distintos dominios de acci—n motriz en las
directrices curriculares.

Diversos estudios, realizados en Fran-
cia, Portugal y Brasil, constatan claros
desajustes en la distribuci—n de los con-
tenidos oficiales de educaci—n motriz en
los distintos dominios de acci—n motriz.
Considerando que cada dominio ofrece
un conjunto esplŽndido de experiencias
motrices, deber’an justificarse con argu-
mentos s—lidos y rigurosos las razones
que originan desatender alguna de las
posibles familias de vivencias motrices
que es posible activar mediante los casi
juegos, juegos deportivos y los deportes.

De momento, la œnica propuesta ofi-
cial coherente y equilibrada que ofrecen
las comunidades aut—nomas de Espa–a
se encuentra en la elaboraci—n de Larraz
(2004) del curr’culo de Educaci—n F’sica
de Primaria para Arag—n. Este dise–o
emplea los dominios de acci—n motriz
como base para los proyectos curricula-
res en educaci—n f’sica. Tal y como afir-
ma el autor: 

ÒLa propuesta curricular de Educa-
ci—n F’sica en Educaci—n Primaria pa-
ra Arag—n, elaborada con el apoyo
conceptual de los dominios de acci—n
motriz pertenecientes a la praxiolog’a
motriz, fundamentaci—n de gran im-
portancia para vertebrar los conteni-
dos y la propuesta de actividades a lo
largo de la escolaridadÓ.

Saber  hacer  (Compet encia 

met odol—gica)

Esta competencia implica saber aplicar
los conocimientos a situaciones laborales
concretas, utilizar procedimientos ade-
cuados a las tareas pertinentes, solucionar
problemas de forma aut—noma y transfe-
rir con ingenio y eficacia las experiencias
adquiridas a situaciones novedosas.

La acci—n motriz define un ‡rea de in-
tervenci—n profesional espec’fica y nece-
saria socialmente, la de la optimizaci—n
de las conductas motrices de los ciudada-
nos, condici—n imprescindible para la me-
jora de su calidad de vida.

Actuar con ideolog’a y con rigor 
cient’fico

En este contexto queda justificado in-
dicar que intervenir como docentes en la
educaci—n motriz exige dar respuesta a
dos preocupaciones o problemas; el pri-
mero, de naturaleza ideol—gica, y el se-
gundo, de car‡cter cient’fico o disciplinar.

A pesar de esta falta de norte cient’fi-
co, la educaci—n f’sica, como toda disci-
plina educativa, depende de un sistema
de valores, por lo que su orientaci—n es
normativa. Tiene como objetivo ejercer
una influencia sobre las personas, ya que
no se basa œnicamente en una recopila-
ci—n de intenciones sino en una discipli-
na de acci—n.

Desde un punto de vista cient’fico, la
distribuci—n de las actividades f’sicas y
deportivas en un cierto nœmero de domi-
nios de acci—n pertinentes ofrece al mo-
tricista un referencial de base para su
elecci—n y constituye la piedra angular de
una programaci—n de la educaci—n f’sica.
La distribuci—n en dominios de acci—n
motriz no es por lo tanto una simple me-
dida convencional o acadŽmica, sino una
medida fundamental que organiza las si-
tuaciones motrices de acuerdo con la in-
teligibilidad de los efectos esperados y,
mejor aœn, con los efectos obtenidos.

Una vez que los dominios de acci—n
hayan sido identificados con la ayuda de
criterios pr‡xicos, [la ideolog’a puede es-
tar asociada a considerar que4] los valo-
res sociales pueden intervenir y pesar a
favor o en contra de tal o cual actividad.
En funci—n de ciertas normas culturales,
se puede decidir que se repartan equita-
tivamente los horarios dedicados a los
diversos dominios de acci—n o bien con-
ceder mayor peso a alguno de ellos. Y
dentro de un domino de acci—n, el edu-
cador, en contacto con los alumnos, es-
coger‡ por s’ mismo, entre cientos de
pr‡cticas, la que le parezca m‡s motiva-
dora. O bien dar‡ m‡s importancia a
aquellas actividades que puedan practi-
carse a edad avanzada y que ofrezcan un
bagaje ludomotor capaz de acompa–ar a
sus alumnos en su vida de ocio futura
(Parlebas, 2001, p. 165).

Tener en cuenta las motivaciones de los
alumnos y las demandas de la sociedad es

P. LAVEGA - EDUCACIî N FêSICA Y MERCADO LABORAL. COMPETENCIAS PROFESIONALES
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una obligaci—n constante, pero s—lo en-
cuentra su justificaci—n plena articul‡n-
dose en el proyecto pedag—gico global del
educador, dentro del marco de los domi-
nios de acci—n motriz.

Educar competencias transversales 
desde la acci—n motriz

En la actualidad la educaci—n f’sica de-
ber’a incidir sobre los alumnos en temas
transversales tan importantes como la
calidad de vida, el bienestar, la obesidad,
la inmigraci—n y la educaci—n de la soste-
nibilidad.

Sin embargo, debemos considerar que
Òla Educaci—n F’sica no es contemplaci—n
sino intervenci—nÓ (Parlebas, 1968, p. 29);
es decir, el tipo de aprendizajes que se ge-
neran son de car‡cter procedimental y no
declarativo.

Ello significa que si queremos que al-
guien aprenda a nadar, dif’cilmente se
conseguir‡ si no se pide a la persona que
entre en la piscina. De ah’ que todo efec-
to que se quiera conseguir con un grupo
de alumnos deber‡ hacerse a partir de la
practicidad, o sea, a travŽs de generar si-
tuaciones en las cuales los protagonistas
deban intervenir mediante la realizaci—n
de acciones motrices. Este principio a me-
nudo se olvida, provocando que los ex‡-
menes te—ricos y los contenidos de car‡c-
ter memor’stico y conceptual hipotequen
extraordinarias experiencias basadas en
la pr‡ctica motriz.

As’ pues, si entre los objetivos plan-
teados se quisiera activar en los alumnos
competencias de car‡cter interpersonal,
debemos saber que no todas las pr‡cti-
cas motrices aportan la misma contribu-
ci—n a este prop—sito. Parlebas (1996), en
una de sus investigaciones, compar— los
efectos sobre el desarrollo de las relacio-
nes afectivas y sobre la cohesi—n de los
grupos de diferentes tipos de tareas (ver-
bales, psicomotrices con ausencia de
interacci—n con los dem‡s, sociomotrices
con predominio de la oposici—n y socio-
motrices con predominio de la coopera-
ci—n). La investigaci—n realizada con de-
cenas de grupos de centros de vacacio-
nes permiti— constatar que las tareas so-
ciomotrices de cooperaci—n y sobre todo
en un medio inestable provocaron una
progresi—n espectacular de la cohesi—n
relacional a diferencia de los otros tipos

de tareas que apenas supusieron una
mejora significativa.

La transferencia de aprendizajes
En relaci—n a la transferencia, Dugas

(2004), siguiendo las pautas indicadas
por Parlebas (1969), investig— la transfe-
rencia entre situaciones motrices de una
misma familia o dominio motor y entre
dominios distintos; para ello seleccion—
el atletismo, tres deportes colectivos y
diferentes juegos tradicionales de car‡c-
ter sociomotor. Del mismo modo estudi—
los efectos originados por la interven-
ci—n del docente segœn el uso de dos ti-
pos distintos de intervenci—n pedag—gi-
ca (pedagog’a significante y pedagog’a
lœdica).

Este trabajo se realiz— con 240 escola-
res de 9 y 10,5 a–os, distribuidos en diez
grupos, de los cuales dos son grupos con-
trol. El autor realiz— un pretest, un post-
test y una fase de aprendizaje de ocho se-
siones. Los resultados de este estudio ca-
si-experimental confirman transferencias
significativas entre pr‡cticas de un mis-
mo dominio (deportes colectivos y juegos
tradicionales sociomotores) y ausencia de
transferencia entre situaciones de distin-
tos dominios de acci—n motriz (entre el
atletismo y los deportes colectivos y en-
tre el atletismo y los juegos tradicionales
sociomotores). As’ mismo, tambiŽn evi-
dencian resultados m‡s favorables cuan-
do se aplica una pedagog’a basada en la
reflexi—n de los alumnos (desde la propia
pr‡ctica) sobre los procesos motores en
los que se participa.

En numerosos estudios realizados en el
‡mbito de la educaci—n f’sica se observa
que a menudo las situaciones de apren-
dizaje de los deportes colectivos no se
corresponden con los procesos y proble-
mas motores que activan estas pr‡cticas
en el juego real. Ante un juego basado en
la toma de decisiones, la descodificaci—n
de los compa–eros y de los adversarios y
el uso constante de la inteligencia mo-
triz, se abusa de situaciones en las que
predominan los estereotipos motores, la
ausencia de interacci—n motriz con los
dem‡s. Basta con observar quŽ tipo de
pruebas de evaluaci—n predominan en
este contexto para ver que las pruebas de
entrar a canasta por la derecha, por la iz-
quierda; el tiro libre de personal o el lan-

zamiento de bal—n predominan ante
otras alternativas basadas en la l—gica
interna del juego real.

En este mismo contexto, indicar que
existen investigaciones, como la realiza-
da por Behets (1997), que constatan una
relaci—n directa entre el tiempo de pr‡c-
tica real de los alumnos en las clases de
educaci—n f’sica y el nivel de competen-
cia del profesor en su did‡ctica. El autor
observa que los criterios de una ense–an-
za efectiva se identifican con mucho
tiempo de pr‡ctica, limitadas instruccio-
nes y tiempo de organizaci—n, y en defi-
nitiva, como el propio autor cita, privile-
giando la m‡xima de Òaprender hacien-
doÓ (Behets, 1997).

Saber  est ar  (Compet encia 

par t icipat iva)

Esta competencia est‡ asociada a la
capacidad de estar atento a la evoluci—n
del mercado laboral; predispuesto al en-
tendimiento interpersonal, dispuesto a la
comunicaci—n y cooperaci—n con los de-
m‡s y demostrar un comportamiento
orientado al grupo.

El hecho de trabajar con personas obli-
ga al profesional de las pr‡cticas motri-
ces a ser capaz de crear escenarios de re-
laci—n (afectivos, cognitivos y emociona-
les) con los diferentes agentes sociales
implicados en la pr‡ctica y en el entorno
en el cual se produce. El proceso relacio-
nal tambiŽn implica la gesti—n de la infor-
maci—n para una correcta toma de deci-
siones, antes, durante y despuŽs de la in-
tervenci—n.

Ser‡ imprescindible que el docente se-
pa escuchar y observar atentamente pa-
ra poder obtener y sintetizar la informa-
ci—n pertinente sobre todas las situacio-
nes y comprenderlas. Igualmente, debe-
r‡ mostrar sensibilidad por la diversidad
cultural y personal que faciliten las
interacciones con los participantes y la
comunidad. TambiŽn deber’a saber lide-
rar y promover din‡micas positivas con y
entre los participantes que permitan la
libre expresi—n. 

Del mismo modo deber’a ser capaz de
comunicar eficazmente con lenguaje
verbal y no verbal; adem‡s de saber fa-
cilitar el trabajo en equipo y las tareas
cooperativas en otros profesionales.
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Pensemos que en el contexto de la
educaci—n f’sica aparecen situaciones tan
directamente relacionadas con este apar-
tado como: el trato diario con el alumna-
do y el resto de profesores de educaci—n
f’sica y de otras ‡reas de conocimiento;
las reuniones peri—dicas con los padres de
los alumnos; la comunicaci—n con el res-
to de compa–eros al tratar de definir el
proyecto curricular del centro, o estable-
cer prioridades institucionalesÉ

Saber  ser  (Compet encia Per sonal)

Esta competencia implica tener una
imagen realista de uno mismo, as’ como
actuar conforme a las propias conviccio-
nes, asumir responsabilidades, tomar de-
cisiones y relativizar las posibles frustra-
ciones.

En este apartado la profesionalidad y el
comportamiento Žtico son esenciales pa-
ra las pr‡cticas que impliquen a otras
personas, independientemente del fin que
se persiga. Esta actitud incluye la identi-
ficaci—n, la implicaci—n y el compromiso
de mejorar con nuestras actuaciones la
cultura f’sica y nuestra profesi—n. El li-
cenciado es un modelo, un ejemplo y un
l’der social en cualquiera de los ‡mbitos
de actuaci—n y, por tanto, debe ser muy
consciente de ello y aceptar tanto las
consecuencias como los efectos de la
pr‡ctica f’sica.

As’ pues, deber’amos saber que todo lo
que hacemos y decimos ante nuestros
alumnos puede tener unos efectos y con-

secuencias extraordinarias, tanto en un
sentido positivo como negativo. Somos
ÒvendedoresÓ de h‡bitos de bienestar y
de calidad de vida, por ello no parece
muy razonable adoptar comportamientos
como fumar ante nuestros alumnos o
comportarnos de modo poco cordial o
respetuoso.

Del mismo modo, deber’amos valorar
c—mo debemos dirigirnos en cada mo-
mento a nuestros alumnos, considerando
sus caracter’sticas y necesidades. As’, se-
r’a bueno renunciar a hacer uso de las
denominadas Òrespuestas tangencialesÓ
por Andrea Imeroni, referidas a no valo-
rar la importancia que t iene para el
alumno todo lo que hace y sobre todo los
retos que es capaz de superar en cada
momento. Por ejemplo, una respuesta
tangencial se dar’a ante una situaci—n en
la que un alumno consigue hacer por pri-
mera vez una canasta de tres puntos,
lanzando desde lejos. Acto seguido,
cuando ese alumno reclama la atenci—n
del profesor para explicarle su haza–a, el
docente dar’a una respuesta tangencial
si respondiera:
Ð Por favor, Carlos, ‡tate los cordones de

la zapatillaÉ
Ignorando el valor de la experiencia

que acaba de vivir este protagonista.
Paralelamente, el profesor de educa-

ci—n f’sica deber’a desarrollar una acti-
tud cr’tica en torno a su propia tarea
profesional, el conocimiento, la tecnolo-
g’a y la informaci—n. Se deber’a ser ca-
paz de actuar de forma cr’tica, construc-

tiva, creativa y proclive en la investiga-
ci—n, en el desarrollo de sus actividades
profesionales.

En nuestra profesi—n todav’a aparece
con demasiada frecuencia el actuar sin
criterio, improvisando o remitiendo nues-
tra intervenci—n a nuestra experiencia
pr‡ctica o las aficiones deportivas reali-
zadas durante algœn tiempo. As’, si me
gusta el b‡dminton, el voleibol y el balon-
mano, los ense–arŽ antes que la gimna-
sia art’stica, el caliche o el baloncesto.

As’ mismo, el licenciado en ciencias de
la actividad f’sica y el deporte deber’a
utilizar adecuadamente los procedimien-
tos cient’ficos en el ejercicio de la activi-
dad profesional. Ser profesor de educa-
ci—n f’sica y realizar proyectos de inves-
tigaci—n humildes, para mejorar nuestra
labora cotidiana, no es una tarea imposi-
ble. Tan s—lo se precisa acudir a los cen-
tenares de estudios realizados por Òprofe-
sores de institutoÓ, con sus alumnos y en
sus instalaciones deportivas habituales,
para confirmarlo.

Del mismo modo, el profesor de educa-
ci—n f’sica deber’a tener la capacidad de
comprender la importancia de estar in-
merso en un proceso continuo de actua-
lizaci—n y perfeccionamiento.

El camino de la optimizaci—n en nues-
tra profesi—n nos exige entender que es
necesario aprender a lo largo de los a–os,
acudiendo a intercambios, jornadas, se-
minarios y leyendo art’culos y experien-
cias relacionadas directamente con el
contexto laboral con el que trabajamos.
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