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RESUMEN (en espafiol)

La presente tesis doctoral: El aprendizaje y transferencia de las habilidades motrices en
las etapas de Educacién Infantil y Primaria, trata de analizar la influencia de la transferencia en
la adquisicion de las habilidades motrices y el papel de los mecanismos metacognitivos en este
proceso. Esta constituida por nueve capitulos organizados en torno a dos bloques principales.
Previamente hay una introduccion y se concluye con la bibliografia general.

El primer blogue tiene un mayor contenido tedrico, mientras que el segundo describe
tres disefios de investigacion desarrollados, asi como las conclusiones extraidas de los
mismos.

Bloque primero:

En el primer bloque se realiza una delimitacion conceptual y tedrica del trabajo. Esta
aproximacion teorica servira como referencia para las investigaciones que constituyen el
segundo bloque.

Segundo bloque.

En esta segunda parte de la tesis se describen las labores de investigacion
desarrolladas. Se detallan los procesos seguidos en los estudios y se finaliza con las
conclusiones y limitaciones encontradas a lo largo del proceso.

La fase de investigacion consto de tres estudios relacionados aunque independientes.

La finalidad del primer estudio fue analizar la recepcion estatica de baldn en nifios con
edades comprendidas entre los tres y los doce afios. Para ello se disefid un modelo de fases
sucesivas denominado VCAP. La muestra estuvo formada por 365 estudiantes (184 chicos y
181 chicas).Este modelo ha permitido clasificar a los participantes en niveles de habilidad y ha
ayudado a entender los procesos que operan en la recepcion de balon.

La finalidad del segundo estudio fue analizar el proceso de transferencia en el
aprendizaje de las habilidades motrices, concretamente en la recepcion. La muestra estuvo
constituida por 320 nifios y nifias de entre 3 y 12 afios que realizaron nueve pruebas de
recepcion de objetos en movimiento en la que se cruzaron diferentes variables.

La finalidad del Gltimo de los tres estudios fue analizar la repercusion de la practica
mental en el aprendizaje de las habilidades motrices. La muestra estuvo constituida por 162
estudiantes (70 nifios y 90 nifias) que se dividieron de forma aleatoria en dos grupos
(experimental-85 y control-77). En el grupo experimental se implemento la practica mental
mientras que en el control no. Se estudiaron las repercusiones de la practica mental en la
adquisicion de la habilidad motriz.




E CENTROINTERNACIONAL
OF PUSTGRADD
m———

] Vicerrectorado ik LLnces

2 de Internacionzlizacidn y Postgrada h

Esquema de la tesis doctoral:
= Introduccion y Estructuracion de la Tesis Doctoral.

Bloque primero:
= Capitulo uno: Aproximacion al Estudio.
= Capitulo dos: Recepcion de balon y Aprendizaje Motor.
= Capitulo tres: Transferencia y Aprendizaje y Desarrollo Motor.
= Capitulo cuatro: Toma de Conciencia y aprendizaje motor.

Segundo bloque.

= Capitulo cinco: Estudio 1; Recepcion de Balon en Nifios con Edades comprendidas

entre los tres y los doce afios.

= Capitulo seis: Estudio 2; El proceso de transferencia en el Aprendizaje y Desarrollo
Motor.
Capitulo siete: Estudio 3; Repercusiones de la Practica Mental en la Habilidad Motora.
Capitulo ocho: Conclusiones.
Capitulo nueve: Limitaciones de los Estudios y Proyecciones Futuras Asociadas.
Bibliografia.

Las principales conclusiones que se han extraido han sido:
»  Se producen agrupamientos por niveles de habilidad que representan los niveles de
desarrollo del sistema regulador.
= Existe la transferencia de un elemento comun a todas las pruebas realizadas; el
sistema de regulacion viso-cinestésico.
» Sila capacidad de simular o imaginar movimientos se mejora gracias al aprendizaje ,
se incrementa también el control motor.

RESUMEN (en Inglés)

This PhD dissertation titled Learning and motor skills transfer in Infant and Primary
Education, tries to analyze the influence of the transfer in the acquisition of motor skills and the
role of metacognitive mechanisms in this process. It consists of nine chapters organized around
two main blocks. Previously there is an introduction, and concludes with the general literature.
The first block has a higher theoretical content, while the second one describes three
developed research designs and the conclusions drawn from them.

First block.

In the first block a conceptual and theoretical definition of the work is done. This
theoretical approach will serve as a reference for the investigations which constitutes the
second block.

Second block.

The development of the research work is described in this second part of the PhD
Dissertation. The processes followed are detailed in studies and it ends with the conclusions
and limitations encountered along the process.

The research phase consisted in three related but independent studies.

The purpose of the first study was to analyze the static ball reception in children aged
between three and twelve . To do this, a model of successive phases called VCAP was
designed.

The sample consisted of 365 students (184 boys and 181 girls). This model has allowed to
classify participants into skill levels and has helped to understand the processes operating in
the receiving field.

The purpose of the second study was to analyze the process of transfer in the learning
of motor skills, particularly at the reception. The sample consisted of 320 children aged between
3 and 12 who performed nine tests receiving moving objects. In this test different variables
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were crossed.

The purpose of the last of the three studies was to analyze the impact of mental practice
in the learning of motor skills. The sample consisted of 162 students (70 boys and 90 girls). They
were divided randomly into two groups (experimental-85 and control-77). In the experimental
group the mental practice was implemented. Not so in the control group. The effects of mental
practice on motor skill acquisition were studied.

Outline of the PhD. Dissertation.

= [ntroduction and Structure of the Thesis.

First block.
= Chapter One. Approach to the Study.
= Chapter Two. Receiving the ball and Motor Learning.
= Chapter Three. Transfer and Motor Learning and Development.

Chapter Four. Awareness and motor learning.
Second block.

Chapter Five. Study 1; Reception in Children with ages between three and twelve .
Chapter Six. Study 2; The transfer process in Learning and Motor Development.
Chapter Seven. Study 3; Impact of Mental Practice on Motor SkKill.

Chapter Eight. Conclusions.

Chapter Nine. Limitations of Studies and Associated Future Projections.
Bibliography.

The main conclusions derived from this dissertation were:

= Clusters are produced by skill levels that represent the levels of development of the
regulatory system.

= There is a transfer of an element common to all tests; the regulatory system visual-
kinesthetic.

= |f the ability to simulate or imagine movements is improved through learning, motor
control also increases.

SRA. DIRECTORA DE DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
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INTRODUCCION Y ESTRUCTURACION DE LA TESIS.

Situar un trabajo de investigacion en un contegtmnocible y referenciar las
lineas primordiales sobre las que discurrirda esldorental. Al respecto, este primer
epigrafe pretende actuar en consecuencia, delidaitahcamino que seguira la presente
tesis doctoral y guiando a partir de un primer galp vista lo que posteriormente y de

forma mas extensa se desarrollara.

A grandes rasgos esta tesis se divide en dosspéaterimera, con una mayor
carga teorica y que incluira los capitulos que dglruno al cuatro; y la segunda, con un
enfoque mas empirico y que estara configurada @orires estudios o trabajos de
investigacion desarrollados y las reflexiones queddraen de los mismos. Este ultimo
bloque, que esta constituido por los capitulos deco al nueve, detalla los
planteamientos y disefios que se han implementadca@cter experimental o cuasi-

experimental.

Un pequefio recorrido por cada uno de los capitalmsstituyentes puede
anticipar las lineas maestras que se han tenidwu@mta. Al respecto, en los proximos

epigrafes se tratara de situar de forma some@@irto del trabajo.

Bloque primero:

En este primer bloque se realiza una delimitacanceptual de los procesos que
posteriormente con caracter investigador se ddkagn. Intenta ser clarificadora
respecto a los planteamientos seguidos y al tratamique se dara a la tesis en su

conjunto.
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Capitulo uno:

Se inicia con una contextualizacion y resefia hestdreferida a la Educacion
Fisica que servira como elemento de conexion dogeavatares historicos y la
concepcion actual del término. A continuacion saliaa la relacion entre Educacion y
Educacion Fisica. En este sentido se asume quenieepcion que se tenga de la
formacion integral del alumnado por parte de logados y administraciones
responsables de los distintos ambitos educatiwess,csial sea, debe necesariamente
tener en cuenta las aportaciones que desde elcadeia Educacion Fisica se realizan
(Gil, Contreras, Diaz Suaréy Lera, 2006). Al respecto, destacan las partitdaes
que la Educacion Fisica introduce en el sistemacalatr y su contribucion en torno al

desarrollo de las competencias.

Dada esta asuncion, posteriormente se valoradeatigizacion de la misma en
torno al curriculum del area de Educacion Fisicaefte sentido se describe como se
plantea la conexion entre el término Educacionckjsiu vertiente escolar proyectada
en una asignatura y su concrecion aplicada emstelnsa educativo por medio y a través
del curriculum especifico del area. Tratara pdatdo de enlazar con su vertiente mas
practica y aplicada en el marco educativo, aqusitzargada de traducir sus contenidos
propios, plasmarlos en un curriculum, un area cular determinada y posteriormente
proceder a la programacion e implementacion a s$rale las sesiones de trabajo

desarrolladas en los colegios.

Por otro lado se analizan las necesidades edasaletectadas desde el ambito

de la Educacion Fisica y que deben dar lugar a reflaxion respecto a los

! Con el objeto de evitar confusiones relativasaularia de las citas cuando coincidiesen los pdme
apellidos de autores distintos, se ha optado pacimear como criterio general los dos apellidosaita
autor en los casos que existiese ambigtiedad.
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planteamientos que deben seguirse en las aulagadaesal respecto aquellas
necesidades que se vinculan con las habilidadesce®t el trabajo de las mismas en
los contextos escolares. La vinculacion con lasfienencia y el uso de la misma para la
optimizacién del trabajo de las habilidades mositandrian en este punto su cabida,
coronandolo todo la reflexion en torno a la tomaoleciencia y su influencia a la hora
de que el alumnado interiorice y consolide un sistegegulador que sera lo que se

plantea se transfiere a otras situaciones motoras.

El punto final de este capitulo se ocupa de l&rgeson a grandes rasgos del
escenario donde se han desarrollado las investigeside esta tesis. Se procede a
delimitar el contexto particular en el que se dedlaron las pruebas. Se detallan los
aspectos socioculturales, académicos y organizatiyjoe enmarcaban al centro
educativo en el que se han implementado los estudise resalta el marco de
colaboracién existente e indispensable para quebivos de las investigaciones se
alcanzasen. Se detalla igualmente la forma de abard el Centro Educativo los
pormenores de las investigaciones desde el punistdede la organizacion interna del

Colegio.

Capitulo dos:

En el segundo capitulo se produce una reflexidmesel aprendizaje motor, las
dificultades de aprendizaje que en el contexto lasdos profesionales docentes se
pueden encontrar y el tratamiento curricular qeehabilidades motrices merecen en
nuestro sistema educativo. Cabe llamar la atersnbre el cambio normativo que en la
actualidad, a fecha de presentacion de esta tesigsta viviendo. El cambio de
normativa curricular derivada de la LOMCE suponemomento delicado respecto al

andlisis de los curriculums oficiales. En todo ¢c&soeste capitulo se ha tratado de ser
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especialmente cuidadoso al respecto, teniendo asidswacion toda la normativa
vigente en el periodo marcado por el calendariing#antacion de la LOMCE, y en
especial el Real Decreto 126/2014 por el que ssblese el curriculo basico para la

Educaciéon Primaria.

Por otro lado, dentro del mismo capitulo dos sdiza una clarificacion de qué
se entiende por habilidades motrices y la clagifica de las mismas que se ha
considerado a lo largo de la tesis. En este sers@tace especial hincapié en lo
referido a la recepcidon de moviles, ya que es dithnde las habilidades motrices
basicas que se ha tenido presente para realizdrskiistos estudios. Es por ello que se
realiza un analisis de los modelos que explicaa estepcion de moviles y se detalla
concretamente el modelo VCAP (Vuelo, Contacto, Argoacion y Parada) que ha

sido utilizado en las actividades derivadas dénkasstigaciones.

Capitulo tres:

En este capitulo se realiza un analisis del t@ntmansferencia y de su
importancia en el plano educativo. Se comienzaaadat y delimitando el término,
siendo necesario ademas de plantear una definguénclarifique qué es lo que se
entiende por transferencia, la consideracion dalif@sentes teorias que en torno a la
misma se presentan. Con todo, el ndcleo centrabsde capitulo, ademas de lo
anteriormente citado, reside en la toma en coregier de un patron motor
generalizado como elemento que se transfiere axordexto del aprendizaje de las
habilidades motrices. En esta linea, ademas, akzfirel capitulo con un analisis de las
implicaciones educativas que encierra la consid@amate la transferencia, tanto a nivel

burocratico normativo, como con caracter aplicadoval de aula.
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Capitulo cuatro:

En este capitulo se tiene en consideracion la teneonciencia como referente
ineludible en la adquisicion de conocimientos megoiSe plantea como a partir de los
mecanismos internos de toma de conciencia, el admiega a regular su conducta
motriz. En este sentido se asume cOmo la metaddégnge constituye como un
elemento y estructura fundamental para la adqgdisice las habilidades motrices
debido a las posibilidades que ofrece de autoraegn en el aprendizaje en general y

en particular para el aprendizaje motor.

A partir de una delimitaciébn del concepto utilizagn torno a la toma de
conciencia, asi como de las posiciones tedricas Iqgusustentan, se procede al
establecimiento de la relacion con el plano educat torno al plano motor. En este
sentido se tienen presentes las implicaciones guars tanto desde el punto de vista de
los escenarios educativos, como del procedimienta ynplementacién del trabajo
metacognitivo. Como punto final se hace hincapiéekmapel del profesorado en
relacion a las explicaciones y demostraciones, @sho las observaciones y
visualizaciones que el alumnado realice de casanagjjora de esa toma de conciencia y
regulacion motriz asociada. Se menciona como elenaparte, aunque muy vinculado

con esto anterior, el papel que juegan los igualesstos procesos.

Bloque segundo:

En esta segunda parte de la tesis se establecéocalzzacion en las tareas
investigadoras propiamente dichas. Se detallaprimsesos seguidos en cada uno de los
estudios realizados y se finaliza con la descripd® las conclusiones y las limitaciones

encontradas a lo largo de todo el proceso.
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Capitulo cinco:

En este capitulo se describe el primero de lasdest realizados. Se parte de
una habilidad motriz que previamente se ha cormildeoportuno someter a estudio y
se disefia un modelo para analizarla. En este ealkablilidad motriz de recepcion de
moviles y el modelo VCAP (Vuelo, Contacto, Amortgion y Parada) para su analisis.
Posteriormente se disefia el estudio y se implencamtacaracter operativo, detallando

el proceso en su conjunto y los resultados obtsnido

Capitulo seis:

Una vez establecida la validez del modelo VCAR mhanalisis de la recepcion
de moviles y debido a que en su aplicacion se apumiuna serie de conclusiones que
avalaban la continuidad de la linea de trabajprseedio al disefio del segundo estudio.
Este proceso es el recogido en este capitulo. E@ ébtalla como se aprecian una serie
de patrones comunes en cuanto a los niveles didaaby dificultad referida a la tarea
registrados a partir del analisis de los datos ade druebas disefiadas y que van
disminuyendo a medida que aumenta la edad. Seeplaot o tanto la existencia de un
sistema de regulacion que es transferido y queeggonsable de la mejora de las

habilidades motrices.

Capitulo siete:

En este capitulo se cierran las tareas de ineesfig planteadas en esta tesis. Se
continta la linea de trabajo iniciada en el prirastudio y que paulatinamente se
consolidaba. Una vez que se ha disefiado un modetmdlisis y que este modelo ha
permitido plantear la existencia de un patrén redpil que se plantea es transferido a
otras habilidades, en este estudio se hace hinempil analisis de los procesos que

contribuyen a la configuracién y forja de ese patydsistema regulador. La toma de
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conciencia es el mecanismo estudiado que se plapgemite avanzar en la

consolidacion de la autorregulacion motriz.

Capitulo ocho:

Tras la realizacion de los tres estudios, enagiéulo se recogen las principales
conclusiones que se han extraido de todos ellosbjEtivo es facilitar la visualizacion
conjunta de todas estas conclusiones. Dado quesibdantres estudios por separado
aunque no independientes, se han organizado |latusmmes de forma tanto general,
como individual. En este sentido, se apuntan uspsaos que con caracter global se
consideran comunes y posteriormente, con un enfatage especifico, se anotan las
conclusiones que parcialmente se han apreciadoada ano de los estudios por

separado.

Capitulo nueve:

En este capitulo se detallan las limitacionesndamonantes encontrados en los
tres estudios siguiendo la misma estructura orgéw& que en el anterior. Se detallan
las limitaciones que con caracter general se hegciolo, para posteriormente incidir

en las especificas y parciales de cada uno destodies por separado.
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BLOQUE PRIMERO.

1 CAPITULO 1: APROXIMACION AL ESTUDIO.

1.1 CONTEXTUALIZACION Y RESENA HISTORICA.

Esta tesis doctoral se sitla y circunscribe emot@r un campo de conocimiento
determinado y sobre el que se pueden realizar todiltie disquisiciones y analisis, el
de la Educacion Fisica. Al respecto, debe tenemsgepte que la delimitacion de su
contenido y circunstancias se reafirmarian como requisito fundamental para
enmarcar cualquier trabajo que en torno a ellafesgtlee, sin embargo no es sencillo
realizar dicho encuadre y acotacion, ya que laiderecion que ha tenido a lo largo de

la historia ha sido fundamentada y definida poralcenteceres propios de cada época.

Es por ello que se hace necesaria una delimitacigaloracion del recorrido
histérico que ha sufrido para conocer como lasigmitias que se han venido dando a lo
largo de la formacién del término, de su concef#aeiéon y de su dotacién de
contenidos, han cristalizado en una determinadadate entenderla en la actualidad.
Todas estas circunstancias han dejado su marca lp ganto han hecho posible la
configuracion actual de la Educacion Fisica (FedeanLosa y Martinez Rodriguez,

2003).

Ademas, esta delimitacion tanto conceptual comeraiya del término en
forma de recorrido histérico, aunque sea realizé@ldorma muy simple, ayudara en
gran medida a tomar conciencia de la complejidaghfpques que pueden darse en
torno a su campo de accion. Esto no es baladiugdagforma de interpretar y juzgar
tanto el concepto como sus contenidos han llevadedio a una determinada forma de

entenderla en la actualidad, sino también a unarmi@iada forma de proyectar el
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trabajo de la misma en los centros educativosveédrde su planteamiento como area

curricular.

Es decir, si se tiene en consideracion que esia toctoral se plantea en
relacion a la Educacion Fisica y los procesos deef@anza-aprendizaje que se
desarrollan en los centros educativos, seria coteerealizar un pequefio bosquejo de
las evoluciones que se han producido a lo larga denfiguracion del término para ver
como en la actualidad matizan e influyen en ebhtré¢nto que del area se da en las

escuelas.

Para el contexto occidental en el que nos situaynogas detalladamente el
europeo, abundando en esta idea anteriormente onew@ y favorecido por el
consenso existente al respecto, puede entendezsesqupartir del Siglo XVIII cuando
la valoracién de la Educacion Fisica se interpegtaunas claves que perduran en la
actualidad (Gil y Contreras, 2005); y mas concretate a partir de la publicaciéon en
1793 de Gymnastik fur die Jugend (Gimnasia patanentud), obra que fue traducida
a la gran mayoria de lenguas europeas y que dabgitan nimero de ediciones que se
realizaron, se ha llegado a convertir en una reteseobligada para entender su

nacimiento en Europa (Torrebadella y Olivera, 2012)

Esta Educacion Fisica moderna se fundamentaba enfaque mas terapéutico
y médico, que posteriormente fue evolucionandoshaa vertiente mas "gimnastica" y
cercana a lo que hoy entendemos. A comienzos dil ¥X surgen dos corrientes en
torno a esta materia: la del deporte, en las Bt&éanicas y la higienista y militar en
Europa. En el uUltimo cuarto del Siglo XX se produsea reconceptualizacion y
renovacion de la Educacion Fisica, revitalizandesda actualidad con aportaciones

desde muy diversos campos: danza, musica, la dfriacpsicomotricidad, el ocio, el
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tiempo libre, los deportes de aventura, la expres@rporal, las escuelas de iniciacion
deportiva y el deporte educativo y la Educaciorickienfocada a la salud (Gil y

Contreras, 2005).

Dadas estas anotaciones historicas, y como caaside y reflexion primera a
realizar, debe tenerse presente que la EducacgicaRén la actualidad convive con
otros términos sinGnimos y expresiones analogasamibn corporal, educaciéon motriz,
educacién por el movimiento, educacion psicociaepsicomotricidad, pedagogia de la
actividad fisica y el deporte, cultura fisica, uauwt corporal, fisiopedagogia,
kinantropedagogia, paidotribia, gimnasia, educapginomotriz, educacion deportiva,

gimnastica, gimnologia, etc. tal y como detallacbéd (1996, 2003).

A partir de estas lineas lo que puede concluissgue hoy en dia existe un
acervo enorme de conceptos, términos y planteaosieqiie tienen que ver con la
Educacion Fisica. Cada uno de ellos, pese a beblesdnismas fuentes son enfocados
a un particular desarrollo y tratamiento de losteoilos. Desde un punto de vista
meramente escolar, lo que llama la atencién edilidad que puede ofrecer para la
formacion integral del alumnado. Es decir, quedterga a pesar de su caracter
poliédrico, o quiza precisamente por este cardctermplejidad, el gran componente y

matiz educativo que encierra y que debe explotarse.

1.2 EDUCACION Y EDUCACION FiSICA.

En la linea de lo apuntado anteriormente debader@esente qué se entiende
como Educacién Fisica al hilo de esta tesis y cémeincula esta concepcion con el

plano educativo.
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Se puede entender la Educacion Fisica como “lecieiey el arte de ayudar al
individuo en el desarrollo intencional (armonioswgtural y progresivo) de sus

facultades de movimiento, y, con ellas, el delaedé sus facultades personales

(Gonzalez, 1993).

A partir de esta definicion, tal como plantean GiContreras (2005) pueden
apreciarse tres conceptos que se repiten: Cianoamiento y educacion. Es entendida
como ciencia, en tanto que se considera que ladedut Fisica tiene un cuerpo de
conocimiento extenso, amplio, suficiente concreasgecifico y que proviene y emana
de una metodologia cientifica. Esta circunstano@dica que esta suficientemente
justificada la utilizacion del término ciencia padefinirla. En segundo lugar
movimiento. Su objeto de conocimiento es el mowvmtdehumano en todas sus
amplitudes e implicaciones. En este punto cabsafi@ y aclarar que no seria una
atencion desde un punto exclusivamente vinculadplaio biomecanico, sino que
incidiria en aspectos que trascenderian esta igitaal, avanzando en el estudio de la
intencionalidad cognoscitiva, afectiva y socialregpandose por lo tanto un enfoque
holistico, unitario y global (Gil, Contreras, Gomélora y Gomez Barreto, 2008). Por
ultimo educacion. En las lineas anteriores se doirtan unas variables sumamente
interesantes si se interpretan desde un prismaatduoc El conocimiento, el plano
afectivo y las relaciones sociales son pilarescbhasilesde un punto de vista educativo y
la Educacion Fisica, en tanto que se refiere aniamas y las estudia, se constituye
como una aliada perfecta para abordar el procesendefnanza-aprendizaje del

alumnado con mayores garantias.

Asimismo, debe tenerse presente que cuando sa HatiEducaciéon Fisica hay
gue entender su significado de forma global, auresié constituida por dos palabras

distintas con significados a priori no convergentés decir, se debe de hacer un
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ejercicio de eclecticismo Iéxico y asi llegar agidararla como una unidad semantica

constituida por dos palabras (Cecchini, 1996).

En esta tesis se ha tomado como referencia lori@mbente mencionado,
considerando la vertiente de la Educacion Fisigacwada con la educacion y
concretamente con su implicacion en los ambitoslases reglados. Debe resaltarse
que la correlacion con la educacioén, la instrucgiéel aprendizaje, va mas alla de lo
gue pueda denotar la primera de las palabras qufeggem el término, inundando el
significado de nuevos matices y dotando de una mpsaundidad, si es posible, la
reflexion en torno a su significacion e influenc@no referente en la educacion integral

del individuo.

La Educacion Fisica bajo esta perspectiva tientlasaender e ir mas alla de su
mera utilizacién instrumental centrada en objetivoxulados con el ambito fisico-
deportivo, abundando en terrenos igualmente fecuadoqgue no tan visualizados, 0
por lo menos no tan claramente promocionados fmaditmente en relacién con su
ambito de influencia instintivo. La educacién imedges por lo tanto un referente dentro
de sus principios y desde un punto de vista eduxgtescolar, algo vital. El trabajo de
los &mbitos propios de mejora fisico-deportiva,caunincluidos de alguna manera en
los contenidos curriculares no son consideradoaamtos, Ssino como constituyentes
de un planteamiento mas ambicioso y quiza, si g&rajir mas alla, como elementos

promotores de una formacién mas general y amplia.

Dicho esto, en el ambito escolar del estado espaditio desde un punto de
vista administrativo, como profesional docente, s&xi una preocupacion y
consideracion tanto por los tradicionales objetives desarrollo y mejora de las

capacidades basicas, habilidades motrices, conationdel cuerpo, promocion de la
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salud, etc., (Garcia Canté y Pérez, 2014; Rué saB@r2014; Torres, Carpio, Lara y
Zagalaz, 2014; Cuevas, Garcia Calvo y Contrera&3;2Contreras et al., 2006 y
Cecchini, Gonzéalez Gonzalez de Mesa, Carmona yr@aist 2004, Arruza y Arribas,
2002) como una creciente y especial atencion abkergacion y estudio de la
adquisicion de valores éticos y principios mora{dknzonis y Capllonch, 2014;
Cecchini, Gonzalez Gonzalez de Mesa, Montero, 2@#jérrez y Vivo, 2005), la
influencia en el autoconcepto (Contreras, Fernan@ezcia Lopez, Palou y Ponseti,
2010), o incluso la utilizacion de los recursos @ueda la Educacion Fisica para la
adquisicion de otras lenguas diferentes a las amiiGarcia Jiménez, Garcia Pellicer y

Yuste Lucas, 2012).

En conclusion, se puede realizar una lecturaalitge las siguientes lineas para

entender la dimension educativa que la Educacigicdadopta en la actualidad:

"La Educacién Fisica alcanzara su verdadero valocaivo como desencadenante de
mejoras bioldgicas e higiénicas (condicion fisicasajud) con mejoras perceptivas
(organizacion y estructuracion corporal), con mnegorcognitivas (resolucion de
problemas), con mejoras social-relacionales (lalaot motriz en sociedad: expresion
corporal, juego motor de cooperacién-oposicion,.)etcon mejoras afectivo-
emocionales (motivacion al ego y a la tarea, lascdones positivas y negativas), con
praxias (finas y gruesas en la aplicacién y eneldizacion de movimientos), y con

mejoras espirituales (morales y éticas)" (Gil y Cems, 2005).

Las mudltiples interconexiones que se pueden estabtiurante el trabajo de los
contenidos del area de Educacién Fisica, hace astaa un instrumento idéneo para
mejorar cada uno de los elementos constituyenteart del trabajo de alguno en

particular. Como ejemplo puede mencionarse queakhjo eficaz en el ambito de las
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habilidades motrices, ademas de la mejora evidenteesta parcela, puede llevar
asociada la mejora en otras muchas mas: autoconcsgbres, principios, promocion

de la salud, etc.

Esta forma de enfocar la Educacion Fisica en daets lleva coherentemente
hacia una formacién del alumnado centrada en latipgasistematica y enfocada al
trabajo y mejora de todos estos aspectos antenemeitados, permitiendo una
educaciéon de caracter integral (Contreras y Garéez, 2011). Por lo tanto la
formacion dada al alumnado debe tener amplitud dasmy no quedarse en una
presentacion parcelada o enfocada hacia un ambitmmcreto, sino que debe basarse

en la consideracion del crecimiento del alumno cpersona en toda su extension.

1.3 CURRICULUM EN EL AMBITO DE LA EDUCACION FiSICA.

Ahora bien, ¢como comienza esto? ¢ En qué puntofij@ise uno para empezar
a entender el entramado que se plantea en laslasgug ¢ Qué tiene que ver con el
aprendizaje y la formacion integral de la persap@@mo se enlaza en este conjunto de

elementos el papel de la Educacion Fisica?

Relacionado con esto debemos tener presente, @10 detenernos
excesivamente, en la organizacion desarrolladangdmla por los sistemas educativos
para estructurar adecuadamente su funcionamientwr€amente debe considerarse la
definicion del marco de actuacion educativa, siealdourriculum escolar el elemento
que dotara de un sustento solido aunque suficiertenflexible al proceso, y en torno
al cual se establece este marco de actuacion. tEnsestido, podria considerarse el
curriculum como un elemento omnicomprensivo de dacacion, ya que en él

confluirian multitud de aspectos ético-politicosciales, personales, técnicos, etc. con
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influencia manifiesta todos ellos en el complejogeso de ensefianza-aprendizaje

(Contreras, 1999).

Una vez que el curriculum esta referenciado, tasdd el papel que juega en el
entramado educativo y una vez que se tiene presemtencion especifica que este
curriculum hace a un area como la Educacion Fisid&gcando su importancia dentro
del mismo (Vargas y Orozco, 2003), queda por amalias contenidos que hacen
referencia al area en concreto. Actualmente, cavigencia limitada en el horizonte
temporal cercano, los decretos de curriculum enmnatk la LOE en el ambito
competencial del Principado de Asturias establesens bloques de contenidos
determinados. Entre ellos, relacionado con el mibpdle la presente investigacion, y
que posteriormente se detallara, se destaca eluBlatg contenido numero dos,
denominado: "Habilidades motrices”. No obstante,ni@ortancia concedida a las
habilidades motrices dentro del curriculum del &e&aducacion Fisica trasciende la
mera delimitacion normativa, e incluso territoridgional, entroncando con la
nomenclatura de las capacidades y competenciaggatas de un plus de importancia
tal como queda patente en el siguiente extractmoeddo por la comisién de expertos
constituida para la confeccion del decreto de culrm de Educacion Fisica en

Canarias:

"...Desde esta comision se entiende por competemziaz el “conjunto de capacidades,
conocimientos, procedimientos, actitudes y sentitoe que intervienen en las
multiples interacciones que las personas realizansie medio y con los demas,
permitiéndoles resolver diferentes problemas quguieeen una habilidad motriz
determinada y, a través de la transferencia deolaigidad a distintas situaciones de la
vida cotidiana, alcanzar los objetivos no exclusidel &mbito motor” (Gémez, Diez,

Fernandez, Gorrin, Pacheco y Sosa, 2008).
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En todo caso, a partir de este encuadre y abunda&md el mismo, la
implementacion de la practica docente se desar@atianforme a diferentes y multiples
variables. Al respecto y entre otras, las aprearss del profesorado y su interpretacion
tanto del marco normativo curricular como del catdeen el que desarrolle su labor
profesional, sus conocimientos teoricos y aplicagimsto con las expectativas y las
limitaciones encontradas, pueden considerarse @mmadicionantes de primer orden y
determinantes en la consecucion de los objetivastghdos. Ademas, no se puede
obviar que la nueva Ley Educativa implicara indblelnente la modificacion de las
diferentes normativas de desarrollo de la Ley y poelo tanto, los contenidos que
debieran trabajarse en el area podrian igualmentsusceptibles de alteracion respecto

a los actuales.

Si se entiende el curriculum como algo globalapswersal, no podemos obviar
que el plano y vertiente que nos interesa es efidef al ambito de la Educacion Fisica
y que dicho curriculum acota también esta areaandaoia de protagonismo y de una
categorizacion en forma de asignatura, area o m@mat&l respecto el Real Decreto
126/2014 que emana de la LOMCE, establece en mwlar8 que para la Educacion
Primaria las asignaturas se agruparan en tres ddogqde asignaturas troncales,
especificas y de libre configuracion. En este denia modificacion del articulo 18 de
la LOE que realiza la LOMCE, establece la Educackisica como asignatura
especifica a cursar en cada uno de los cursos.igksorestablece las competencias que
las distintas Administraciones tienen en cuantasadreas y asignaturas y por lo tanto,
en el caso que nos ocupa, también del area de &dockisica. Al respecto, el
Gobierno determinara sus estandares de aprendizajaables, las Administradores
Educativas tendran las competencias para establseasr contenidos, realizar

recomendaciones metodoldgicas didacticas pareelusos docentes de su competencia,
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fijar el horario correspondiente a los contenideslal asignatura y en relacion con la
evaluacion durante la etapa, completar los crigedie evaluacion. En ultimo término,
este Real Decreto establece que los centros edosagn funcidn de su autonomia,
podran complementar los contenidos de la asignaasiacomo implantar métodos

pedagogicos y didacticos propios.

La denominaciéon de Educacién Fisica como areaicalar, puede llevar
asociadas pequefias dosis de polémica si se qaieee hincapié en lo pertinente o no

de uno u otro término, sin embargo, es la que es.

Si se tienen en cuenta las franjas de edad deujesos a los que se hace
referencia en la presente tesis, junto con el maduzativo en el que se circunscribe,
debe considerarse que la terminologia utilizadalentramado curricular existente en
el estado espafiol es la de Educacién Fisica. Ensestido, es la definitoria del area
trabajada en los niveles educativos obligatorieseRa que el entramado curricular que
emana de la LOMCE no ha sido desarrollado plenamelgbiendo realizarse dicho
desarrollo en el marco de las competencias asurmpmaks Comunidades Autbnomas
en materia de educacioén, si que puede aventurafsenarse que el término Educaciéon
Fisica sera el empleado al referirse al area cu&sti® curriculum se desarrolle al

completo, ya que es el utilizado en la Ley.

En definitiva, la valoracion de las habilidadestrices como un elemento clave
dentro del curriculum de Educacion Fisica, haceesa® que la investigacion sobre
dichas habilidades tenga un interés y relevandahiados, ya que ademas del hecho de
avanzar en el conocimiento de las mismas, setfagjlie la implementacién de nuevas
estrategias y abordajes en el aula tengan un sostespoyo firme y reforzado. Este

apoyo, tal y como se expuso anteriormente, nos#adnente circunscrito al ambito de
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esas habilidades motrices, sino que la mejoragieiamas redundara ineludiblemente
en la formacién global del alumnado, siendo estehjetivo fundamental de cualquier

sistema educativo.

1.4 OBJETO DE ESTUDIO: HABILIDADES MOTRICES,

TRANSFERENCIA'Y TOMA DE CONCIENCIA.

En este punto cabe preguntarse por qué se hagidsdas habilidades motrices
y no otra faceta curricular escolar relacionada ebérea de Educaciéon Fisica en la
Educacion Primaria y con los aspectos relacionados esta area que existen en la
Educacion Infantil. Puede decirse que las preféssnpersonales han tenido en este
punto una gran importancia en comparaciéon con al@mentos y circunstancias. La
lectura y estudio de la extensa bibliografia deregfcia en la materia, tanto actual como
pretérita, junto con la propia experiencia persaialespecto, han hecho que poco a
poco haya ido surgiendo la idea. No es ajeno degianal docente vinculado con el
area de Educacion Fisica las necesidades que makhnsos y alumnas presentan en
torno a estas habilidades motrices. Tampoco es aj@ste profesional las proyecciones
y relaciones que tienen con otras parcelas de daaetn y que se pueden incluso

amplificar: falta de autoestima, confianza en unsnmo, relacion con los demas, etc.

Tampoco es ajena la inquietud por buscar soluciandghos problemas por
parte del profesorado, y aqui reside en definiivaazén dltima. Este estudio es una
necesidad a la par que una busqueda. Es una restgsid encontrar elementos de
mejora en la practica docente diaria que llevepealeccionamiento de las habilidades
motrices basicas del alumnado; y es una busquetis deatices que doten de calidad

esa practica profesional en las aulas.
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Abundando en esta idea, se puede decir que eadtiga docente, en el trabajo
cotidiano del profesional educativo, se requiereudeexhaustivo conocimiento de
aquello con lo que se esta "batallando” en el diEag en diversos frentes. Se refuerza
por tanto la idea de un docente de Educacion Fisiceuna cada vez mas solida
formacion en su materia, junto con aquellas conmpéds que le permitan resolver el
quehacer docente (Blazquez, 2013). El conocimitanto tedrico como operativo de
los aspectos curriculares especificos del areairesmlial, y por ello, en este estudio se
han escogido las habilidades motrices como refexefundamental de entre todas
aquellas cuestiones que los curriculum oficialestienen para el area de Educacion

Fisica.

La orientacion dada al presente estudio busca @slemfatizar como se puede
avanzar en el trabajo de calidad de las habilidadesices a través de la puesta en
valor de los mecanismos de transferencia comoegilan la adquisicion de las mismas.
Concretamente la transferencia de un patron maoerglizado se constituye como
referente principal. Se refuerza en este sentiddela de un trabajo de las habilidades
motrices basado en generalizaciones, transverdabds actuaciones y actividades
variables, y no tanto en actividades analiticascoge fragmentado y parcial. La
consideracion de la importancia de los procesosittegs complejos relacionados con
la representacion mental en tanto que catalizagod@samizadores en la adquisicion de
las habilidades motoras, ha sido la parte finaleyre de la tesis. Se resalta el papel
primordial que juega la anticipacibn mental de Isituaciones trabajadas, la
visualizacion y el papel del profesorado a la hdeadisefiar escenarios y puestas en
practica de las sesiones que faciliten estas remi@sones mentales por parte del
alumnado, y que gracias a ellas se consolide tenssregulador que sera transferido a

otro tipo de habilidades.
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1.5 CENTRO EDUCATIVO Y MARCO DE DESARROLLO.

1.5.1 Centro educativo y sus diferentes contextos.

El centro educativo que ha servido como referepeia el desarrollo de las
investigaciones detalladas en esta tesis doctaralneColegio Publico que se halla
ubicado en la zona centro de una Comunidad Autéraehaorte de Espafia. El colegio
se encuentra muy cercano a otros centros de errsefamaria y secundaria, tanto
publicos como concertados, asi como de distintesl@aes Universitarias: Geoldgicas,
Fisicas, Matematicas, Informatica, y sobre todo laleFacultad de Educacion y

Formacioén del Profesorado.

Muy cerca del Colegio también se encuentran lasinat del Gobierno
Autonomico, el Palacio de Justicia, la Consejedd&ducacion y Ciencia, el Gobierno
Militar y la Delegacion de Gobierno. A cierta dista, los centros sanitarios mas

importantes de la region.

El Colegio se encuentra en una zona totalmentanizbda, con toda clase de
servicios y equipamientos, muy préxima a la salddural hacia el centro de la
Peninsula y donde la compra de la vivienda esildiicbre todo a parejas jovenes y
debido al alto precio, lo que dificulta la instatacen la zona de matrimonios o parejas
con nifios en edad escolar. Esto ha derivado enragrgsivo envejecimiento de la
poblacion, con familias de cierta edad, de posigdcio-econémica acomodada, pero

con pocos nifios.

La cercania de los equipamientos arriba citadgdioaxque la mayoria de los
padres de los escolares trabajen en el sector cesyvisiendo especialmente
significativo el porcentaje de profesores de distinniveles educativos, tanto de

ensefianza obligatoria como de post obligatoria iyeusitaria, funcionarios de otras
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administraciones, personal sanitario y profesiolitesrales. En un porcentaje muy
pequefio el padre es pensionista. Un sesenta y porcoiento de las madres trabaja
fuera de casa. Hay una pequefa bolsa de familiées gure alguno de sus miembros se
encuentra en el paro o tienen algun tipo de cameacondmica. Por ultimo, esta
dejandose notar la entrada en diversos niveleslwanado, hijos de inmigrantes,
mayoritariamente de procedencia hispana, aunquesefltimos afios también se han

incorporado alumnos de Europa oriental y Asia.

1.5.2 Centro educativo y alumnado.

El nivel instructivo del alumnado es bueno, tatomo se constata en los
resultados académicos del curso pasado, asi comtasenliferentes pruebas de
evaluacion diagnéstica desarrolladas a lo largtosgldlltimos afios. No obstante existe
algun caso de alumnos y alumnas con dificultadeaptendizaje en alguno de los
niveles. Para estos alumnos el Centro tiene disefiad programa especifico de

actuacion.

Es de resaltar el trabajo cooperativo y solidagio diversas actividades
relacionadas con campafas de solidaridad con qiueblos: Sahara, Paises de

Centroamérica y con Organizaciones no gubernanasntal

El alumnado es muy participativo en todo tipo d@givalades, tanto en las
actividades docentes como en las complementarigextsaescolares. La tasa de
participacion en este ultimo tipo de actividadesgdl al 96%, englobando aquellas

vinculadas con los planos deportivo, artistico yucal.

Este conjunto de actividades se agrupan prioriteatde dentro del Programa de

“Apertura de Centros a la Comunidad” y en muchobde&asos son organizadas por el
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propio centro, en colaboracion con la AsociaciorMaelres y Padres, el Ayuntamiento

y otras instituciones.

1.5.3 Relacién entre el Colegio y la Universidad.

A lo largo de la historia del Centro, se ha podidostatar la cercania y especial
relacion existente entre la Universidad y el Caledtsta ha ido evolucionando y
ampliandose desde la desarrollada en exclusivdasamtiguas Escuelas de Magisterio,
hasta la participacion de las actuales Facultadégetsitarias (Psicologia, Matematicas,
Informatica, Fisica, Geoldgicas etc.) en distiniootde actividades educativas e
investigadoras. Cabe destacar al respecto quenkolidacion de esta especial relacion
ha quedado reflejada en el Proyecto Educativo @gitrG, asi como en las distintas

Memorias Anuales y Programaciones Generales dectaida académico.

Los campos de actuacion de estas colaboraciomesitha diversos, pero cabe
destacar el establecido entre la Facultad de Educgd-ormacion del Profesorado y el
Colegio en el ambito de la Educacion Fisica. Emm&mo se resalta, con caracter
practico la implicacion en la formacion de los fowl profesionales docentes, la
busqueda del perfeccionamiento personal-profesidealprofesorado en activo, asi
como la deteccion de necesidades educativas elmrehado y el establecimiento de

canales de abordaje de dichas necesidades.

El desarrollo de tareas de investigacion educatdlaa pues gran importancia
en relacién a la ultima de las actuaciones mendema&n el parrafo anterior, ya que
ademas de la deteccidon de necesidades educatelassyudio de las mismas, plantea

propuestas de abordaje para atajar las problers&jieapuedan surgir.
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1.5.4 Puesta en marcha de las investigaciones en ebcentr

La operativizacion e implementacion de las ingagtiones en el centro cuenta
con un protocolo de puesta en marcha de los estualidesarrollar que contiene
distintos pasos: entrevistas con equipo direciwofesorado implicado, comunicacion
a las familias, organizacion de espacios, tiempoecyrsos, etc. En todo caso y como
aspecto mas resefiable debe mencionarse que segogoe la realizacion de cualquier
estudio o investigacion en colaboracion con la Fadwe Formacion del Profesorado y
Educacion, no suponga para el centro alteracidnfiigtiva en la implementacion de la
programacion de aula. Ademas, las actividades gquéesarrollen al respecto en las
sesiones o clases, no deben en ningun caso imgksajustes en objetivos, contenidos
o criterios de evaluacion. Se considera ademascrnpigo que se den dos

circunstancias para poder realizar estas activedankestigadoras:

a) Que el alumnado pueda alcanzar los objetivasblesidos en la

programacion de aula independientemente que exisi@u otras actuaciones.

b) Que se cumpla estrictamente con lo establemidia Programacion General
Anual respecto a la colaboracion con la Facultad~demacién del Profesorado y

Educacion.

La programacion general anual del centro recogjersaticamente el desarrollo
de actuaciones investigadoras en relacién con dlitdnde la Educacion Fisica.
Asimismo, en las distintas reuniones de claustreupiones de ciclo se da cuenta y se
informa puntualmente de los pormenores organizatigoe afectan de una u otra
manera al funcionamiento del Colegio. La ComisiénGbordinacion Pedagdgica del
centro cuenta también con informacién de primeraardel trabajo que se desarrolla y

el Consejo Escolar del Centro esta regularmenterrddo de los procesos seguidos. En
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todos los casos se cuenta con la aprobacion necesaa el desarrollo de actuaciones y

labores investigadoras.

Abundando en esta linea y para dotar de mayoistensia la puesta en marcha
de tareas investigadoras en el centro, la conglitude un proyecto de colaboracion
especifico en el ambito de la Educacion FisicaeegitColegio y la Universidad ha sido
la dltima de estas resefias. En dicho proyecto tba@@cion se establece una linea
tematica de trabajo que pretende estudiar las dtegins y planteamientos
metodoldgicos utilizados desde el ambito de la Bdidn Fisica para la mejora de las
competencias y capacidades del alumnado.” Dentrestie linea general se pueden
encontrar distintos focos de atencion. Entre otems)que no los Unicos se pueden

destacar:

. Influencia del material auto-construido en losetes de actividad fisica del

alumnado, motivacioén, relaciones sociales, etc.

. Proceso de transferencia y adquisicion de pasroreores basicos.

. Metacognicion y relacidon con el aprendizaje dehlabilidades motrices.

Al hilo de los dos ultimos focos de atencion suebdesarrollo de esta tesis doctoral.
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2 CAPITULO 2: RECEPCION DE BALON Y APRENDIZAJE MOTOR.

2.1 APRENDIZAJE MOTOR.

La formacién integral del alumnado esta presentewalquier planteamiento
cuya finalidad sea lograr mejorar la atencion etiu@aEn términos generales, uno de
los propdsitos de cualquier sistema educativo esribair al logro de la formacion
integral y permanente, para asi alcanzar la reafimacomo personas con caracter pleno

y acorde con las posibilidades individuales (Re2@Q9).

Este es uno de los principios que el sistema égocaspanol establece en su
normativa educativa basica y que toma como elenrefdéoencial, ya que tal y como se
detalla en el articulado de la LOE y que se maatiem esencia en la nueva LOMCE
“una formacion integral, contribuye a una educaciategral en conocimientos,
destrezas y valores” (articulo 1.f). Asimismo, amise hace mencion a los derechos
basicos del alumnado, cobra especial relevancie €recibir una formacion integral

que contribuya al pleno desarrollo de su persoadlid

En este contexto, la Educacién Fisica se puedm@st como una disciplina
pedagogica que contribuye decisivamente a esa éidmantegral ya que interviene
intencional y sisteméticamente en la misma a traesu incidencia especifica en la
motricidad y corporeidad (Renzi, 2009). Ademasctaho consideran Ofa et al. (1999),
y Baena, Granero y Ruiz Montero (2010), el conteblaprendizaje y el desarrollo
motor, se configuran como areas consolidadas delgrias llamadas ciencias de la
actividad fisica, teniendo ademas sus aplicacigng®yecciones fundamentales en el
entrenamiento y sobre todo en la ensefianza. Rodaato, pero en la misma linea la
practica de la actividad fisica esta intimamentecwiada con beneficios fisicos y

mentales, o, si se prefiere entre los estadosetestar fisico y mental (Arruza, Arribas,
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Gil de Montes, Irazusta, Romero y Cecchini, 200®&do ello contribuye, tal como es

expuso anteriormente a la formacion integral deinalado, de la persona.

Uno de los mdltiples aspectos que se tienen entzusn este trabajo es la
delimitacion del término aprendizaje motor, sin ange, no resulta sencillo realizar
esta tarea. Si se presta atencion y se trata dezanal conjunto partiendo del
significado de cada una de las palabras que coafoehtérmino por separado, se corre
el riesgo de caer en el reduccionismo y dejar derataaspectos y matices unicamente
aportados desde una valoracion conjunta. Es dpama lograr una “aproximacion
efectiva” a lo que aprendizaje motor pretende ficari hay que considerar el “global”

de lo que aportan ambos términos.

Si se observan independientemente, los esceramatasque hacen referencia de
forma individual podrian llevar a cierta confusiém la interpretacion de su significado
general y conjunto, pudiendo parecer que no gaand&os comunes de confluencia, y
gue por lo tanto, reflejan realidades distintasc&munto, por otro lado, la interrelacion
de matices que aportan a la globalidad del térmilewa a la evocacion de un

significado mas extenso y enriquecido, ajustandfmidea precisa y eficaz su contenido.

Su lectura de forma global, implica ver méas allé tbs meros procesos motores,
haciendo referencia y haciendo notar la interiait@a que realiza la persona desde los
planos perceptivos, cognitivos y de accién, quetalizan en nuevas estrategias motoras.
En este sentido, el movimiento observable no smitzsamente cuerpo, ajeno y separado
del psiquismo; simple desplazamiento por el espagirias a las contracciones
musculares, ni tampoco psiquismo etéreo conduelotukrpo de forma independiente.
Cabe al respecto destacar que el término motriggdade una atribucién semantica que

lleva a una proyeccidon en su interpretacion en d&sun sentido. Se la asocia a
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movimiento, aunque actualmente se reconoce uneedd&cion entre movimiento y
motricidad en el sentido de que el movimiento senianero cambio de posicion o del
lugar del cuerpo, mientras que la motricidad inglexpresion humana en un acto
intencionado y consciente (Lagos, 2011). En todsocano cabe duda que: El
movimiento es la expresion de la vida y el distingo corpéreo de lo psiquico no

tendria ningun sentido (Cecchini, 1998).

El aprendizaje motor entonces se podria considerap un proceso en el que al
final del mismo se modifica el comportamiento notgracias a la practica y
experiencia. Las destrezas y comportamientos neteoae por lo tanto adquiridos y
mejorados gracias al aprendizaje. Por lo tantgesb especifico del desarrollo y la
maduracidén tendrian una consideracion diferent@ripaindose aquellos aspectos
relacionados con el aprendizaje sobre los meranmeatkirativos a la hora de estudiar

las adquisiciones motrices humanas.

La aproximacion al término aprendizaje motor sarpues, considerando el
término en conjunto, como punto de partida paréizegaposteriormente analisis mas

detallados de aspectos relacionados con la adiquigie las habilidades fisicas basicas.

Tomando una definicion de Magill (2004), se puedasiderar el aprendizaje
motor como el cambio en las capacidades de unospget realizar una tarea motriz,
gue debe ser inferido a partir de una mejora ¥&atente permanente en el rendimiento,

como resultado de la practica o la experiencia.

El aprendizaje y la experiencia tendrian por ltdaun papel prioritario en el
aprendizaje motor, sin embargo, este aprendizdgepyopia experiencia pueden verse
condicionados por aspectos no evidentes a prisujgtos a cierto determinismo. No es

posible mantenerse al margen de que cualquierresfuealizado para ejercer control
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sobre la motricidad del cuerpo, y que por lo tafexta al control que se trata de tener
gracias a la préactica y al aprendizaje, debe tgmesentes ciertas influencias y
condicionantes a nivel neurolégico (Carrillo y G@n2011). En este sentido hay que
considerar las vias neurales que se encargan mkeblcmotor y que se caracterizan por
Su estructura jerarquica descendente. Esto esmigrras en un plano superior, las
zonas encefélicas y filogenéticamente mas reciesgesncargan de tareas complejas y
generales, las zonas inferiores se encargaranudiasyfunciones especificas, simples
y siempre subordinadas a las érdenes superiored @Alal, 2003). En todo caso, pese
al margen de maniobra que en principio puede wstdiducido para controlar estos
aspectos neurologicos, se puede decir que la @tksdi cerebral introduce nuevas
variables que posibilitan dicha maniobrabilidad. HBefinitiva y utilizando Ila
terminologia usada por José Antonio Marina: sedsilgbe influir en la inteligencia
generadora, aquella que subyace por debajo ded plamsciente, y que posteriormente
llevaria a la inteligencia ejecutiva, es decir,aaatcion propiamente dicha (Marina,

2010).

Profundizar en este particular podria, pese assaramente enriquecedor e
interesante, derivar innecesariamente el objetestiedio de su idea primigenia, por lo
que simplemente se mencionaran ciertos maticesspecto. No obstante, obviarlo no
tiene sentido, siendo necesario tenerlo presentigreo que influye y matiza la forma
de abordar la practica y por lo tanto el procesoageendizaje. Es aqui, aunque
posteriormente se comentara con mayor detenimidotaje la atencidn educativa dada

al alumnado desde la escuela cobra un papel prosigo

No cabe duda por tanto, que la mayoria de lasidaties realizadas por el ser
humano y que impliquen movimiento mas o menos snptomplejo, estructurado o

semiestructurado, tienen asociado inevitablementgrado de aprendizaje. Dado este
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caracter, hay que tener presente la evolucion ptmake y epistemoldgica de la
Educacion Fisica, superando inseguridades y carsias que la enfrentaban con otras
disciplinas o subdisciplinas como la Psicomotridid®sicocinética o la Educacion
Fisica de Base (Pastor, 2005). Los nuevos planézaos se interesan por lo tanto por
una perspectiva global e integral de caracter tai¢Gil, Contreras y Gomez Barreto,
2008). Es decir la perspectiva analitica frentea gglbbal se fundamentaba en una
aproximacion e interpretacion de la dualidad cugrpoovimiento frente a una vision

mas unitaria.

La consideracion de la Educacion Fisica como emidicadel cuerpo en tanto a
sus capacidades fisicas era exclusiva hasta hacas pdécadas, emergiendo
posteriormente en torno a los afos sesenta del Xijlconcepciones de la misma con
mayor énfasis en el denominado capital cuerpo: " cuamto forma de capital cultural
socialmente construido, e intimamente ligado actasliciones materiales y culturales
de existencia colectiva e individual, etc., noshper cuestionar el caracter universal y
asocial con el que con frecuencia explicamos ldsrea y la importancia del cuerpo y
del movimiento en E. F." (Barbero, 2005). En ofpatabras y parafraseando, "...una
Educacion Fisica que se limitaba al desarrollolade capacidades fisicas y a la
adquisicion de unas habilidades motrices genégcds otras especificas de caracter
deportivo, se encontré de pronto frente a unos @adas extrafios en su procedencia y
en su contenido (esquema corporal, procesos dealiageion, de percepcion y de
estructuracion espacio-temporal, etc.), que eXpdioael cuerpo y las funciones de su
ejercitacion de un modo diferente" (Barbero, 20@).esta linea y acercandonos a la
perspectiva de la docencia reglada, se podria a@gtela Educacion Fisica como
educacion integral a través del cuerpo y el mowvitoieuya finalidad es el desarrollo

personal y social del nifio (GOmez et al., 2008).
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Desde nifios, hechos como el correr, trepar, patimazar, coger; o desde una
perspectiva mas adulta o especializada en cuangestos técnicos asociados a
disciplinas deportivas, incluida la alta competicida adquisicion de habilidades
motrices nuevas, tienen presente el concepto émdigaje. Se puede decir por lo tanto
que todas estas tareas o acciones llevan impliertasu fase final y consolidada, e
incluso durante el proceso de adquisicion de lasmas, el marchamo y evidencia de la
posibilidad de mejora gracias a la intervencionmosgente del propio sujeto. En dltima
instancia, pese a existir distintos niveles decdifad tanto a nivel cuantitativo como
cualitativo en las actividades ejecutadas, el apzeje anteriormente referido persigue
que los individuos logren un control mas o menosifiesto sobre la motricidad del

cuerpo.

Se debe pues resaltar la interconexion entre dizigga, movimiento y cuerpo y

las multiples posibilidades que estas vinculaciafescen.

Tomando estas aproximaciones como referentespredepto de aprendizaje
motor tendria entonces un sentido y valor afladiddorma de enfocarlo, junto con el
ambito en el cual se desarrolla con caracter p@dé escuela, deberian ser planteados
desde un punto de vista holistico, global y deecgdneralizado, aunque sin perder de
vista, claro esta, los rasgos definitorios propkrs.este sentido debe resaltarse el papel
que puede jugar el sistema educativo. Esta impoeamstard relacionada y
estrictamente vinculada con el establecimientoalepes y criterios, en alguna ocasion
prescriptivos, para encauzar los procesos de apeadiel alumnado a través de la

normativa basica educativa.

Por medio de la arquitectura curricular generattavés de los distintos niveles

de concrecioén del curriculum se trata de armon&atencion educativa del alumnado.
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Es por ello que el ambito de la Educacion Fisicentrd de este entramado, es
considerado como una de las areas curricularesforrha de abordar el aprendizaje de
los contenidos propios de la disciplina, incluidoaprendizaje motor con todos sus
condicionantes, sujeto a las prescripciones quendamativa indica. Ademas, el
aprendizaje de las habilidades motrices puede @erssse como uno de los principales
contenidos dentro del area (Batalla, 2011). Debaloesto y al margen de
maniobrabilidad con el que el profesorado cuentatrdedel entramado educativo
definido en los distintos niveles de concrecionricutar, la forma de enfocar la
docencia directa y las estrategias de trabajo eefédwente a las habilidades basicas y el
aprendizaje motor en el aula tiene ciertas garaniia eficacia y efectividad. No
obstante, este margen de maniobrabilidad al qubasé referencia, a la hora de
programar, debe materializarse con caracter ogeratiefrendarse con una reflexiony
conocimiento personal, y en la accion que surgasliexperiencias personales y de las
creencias Yy actitudes de los profesionales docelBtte analisis permitira desarrollar y
plantear estrategias acomodadas a las diferett@gisnes y circunstancias ecologico-
contextuales que solventen los problemas que sgapuglantear (Contreras y Garcia

Lopez, 2011).

Para observar la forma de enfocar el aprendizajemdesde el plano escolar se
debe tener presente como se produce el trataméaitonismo a nivel prescriptivo
desde la administracion educativa. Este analidie densiderar la normativa vigente, e
incluso la trayectoria existente al respecto en dasesivas y numerosas Leyes
Educativas y sus consiguientes reglamentos derdésaEn este sentido, hay que tener
en cuenta la cada vez mayor evolucion de la espacidn de los objetivos educativos

en el area de Educacion Fisica en las sucesivagsL&ducativas, debiendo
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corroborarse esta tendencia en la LOMCE (Ley OogaBi2013, de 9 de diciembre,

para la mejora de la calidad educativa).

Se destaca al respecto, la preocupacion por udagpgia del esfuerzo y del
producto, plasmandose en un interés mas acusadmiggorias dentro del curriculo de
Educacion Fisica relacionadas con el aprendizajnnel rendimiento deportivo y la
condicion fisica. No obstante, no se obvian nigafelas actitudes ni las relaciones
sociales, pese a que para evaluar al alumnado apsendizaje, los criterios
fundamentales en el area de Educacion Fisica saprehdizaje motor y los logros en

condicion fisica (Viciana, Salinas, Cocca, 2007).

2.2 DIFICULTADES DE APRENDIZAJE MOTOR.

En este punto hay que tener presente, si se efi&xionando sobre el
aprendizaje motor y su tratamiento educativo desdenbito escolar, la problematica
que surge con aquel alumnado que por multiplesicdtancias presenta dificultades de
aprendizaje motoras. Asi, se pueden encontrar aria de términos que, aunque
presenten unas connotaciones negativas que hayatgotar dejar de lado, se utilizan
comunmente para referirse al alumnado que presssites caracteristicas. Destacan
sobre todo: dificultades de aprendizaje motor, épap motriz, dispraxia evolutiva,
dificultad perceptivo-motriz, disfuncién de integian sensorial, disfuncion cerebral
minima, desoérdenes evolutivos de la funcibn motproblemas evolutivos de
coordinacién motriz, sindrome del nifio torpe (RRéez, 2005). Actualmente, las dos
expresiones gque mas se utilizan son: Desorden txmlde la Habilidad Motriz o
Desorden Evolutivo Especifico de la Funcion Mot(Ruiz Pérez, Mata, Moreno

Murcia, 2007).
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En relacién con la motricidad gruesa estos nift@sgmntan problemas en la
locomocion, su carrera es brusca y poco fluidgpieman y se caen frecuentemente,
tienen dificultades al imitar posiciones corporatdscan con los objetos, y en general,
muestran poca pericia en aquellas actividades mpican el uso del cuerpo de forma

global (Gomez, 2004).

El enfoque dado a esta cuestion puede ser divemrs@&mbargo, existen unos
patrones, que de ser tenidos en cuenta, permifenagry encauzar adecuadamente las

estrategias a seguir para lograr atajar los camieites que el alumnado pueda tener.

La primera consideracion al respecto tiene quecwerla autoapreciacion del
alumnado respecto al area y sus posibilidades alatdrla misma y la dificultad
percibida respecto a las tareas realizadas. Eg theoelacion entre el autoconcepto y el

abordaje del alumnado de las tareas a realizaraddatlas sesiones de Educacion Fisica.

Debe tenerse presente que la practica de la dadiiisica esta vinculada a la
autoeficacia percibida y al valor por expectatiuéiidad o valor esperado de esa
actividad fisica (Arribas, Arruza, Gonzalez Rodegly Telletxea, 2007). Ademas, las
cada vez mayores tasas de obesidad y sobrepesenpuede derivadas de la falta de
competencia motriz o de la dificultad percibidapexto a la tarea (Correa y Arruza,
1998). Todo esto, a su vez, repercute en una aetmapion o autoeficacia percibida
con caracter negativo respecto a sus habilidadasce® (Urrutia, Irazusta, Balerdi,
Gonzalez Rodriguez y Arruza, 2013). Se aprecial@danto que estas circunstancias
llegan a proyectarse y materializarse en una ppesision negativa hacia la actividad

fisica y por extension a todas aquellas actividadesiladas con la motricidad.

Dicho esto, si se tiene en cuenta la Educacided=t®mo la forma sistematica

de la motricidad (Gil, Contreras, Gomez Villora pr@ez Barreto, 2008), encontramos
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un elemento fundamental sobre el que actuar désus® de vista educativo: La falta
de afinidad de determinado alumnado hacia la Edcddsica y que puede venir dado

por las circunstancias anterioremente citadas.

Este bucle descrito es el que es necesario demagtiresolver para que la

mejora de la competencia motriz del alumnado gasgmta dificultades sea un hecho.

Gofi, Ruiz de Azua y Rodriguez (2005), tienen gmés que la atribucién e
importancia que cada individuo haga de la conséoutdé sus aspiraciones mediatizara
y condicionara su autoconcepto, aumentandolo Bet&xito en asuntos que juzgue
importantes o disminuyéndolo en caso contrario.cMiado a esta idea, Rosenberg
(1979) considera que se producen diversos mecagigmernos y activacion de los
mismos en la construccion del autoconcepto aunqueeamos conscientes de ello. En
este sentido se alude a la interaccidn existerite ehyo real y el ideal, asi como a la
importancia concedida a nuestras autopercepci@essto lo llevamos al plano de la
importancia concedida al autoconcepto fisico, @siede actuar como filtro entre la
competencia percibida en cada dominio parcial ywbconcepto fisico general. O
también entre el autoconcepto fisico general yuebancepto global (Gofi, Ruiz de

AzUa, Rodriguez, 2005).

La estructura del autoconcepto fisico mas aceptada que considera cuatro
dimensiones: habilidad fisica, condicién fisicaaetivo fisico y fuerza (Cox 2009;
Holgado et al., 2009; Gofii, Ruiz de AzGa y Rodrig&905; Guillén y Ramirez Gémez,
2011), aunque hay alguna otra dimension que alenseentra por delimitar (Gofi,

Ruiz de Azua y Liberal, 2004).

Existen evidencias constatables de la relaciéitipm®ntre el autoconcepto y la

actividad fisico-deportiva, estando ademas estacumstancia profusamente
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documentada (Infante, Goifii y Villaroel, 2011). Liagestigaciones, realizadas casi
siempre con participantes adolescentes y joveras,pbrmitido resaltar que quienes
desarrollan mayor actividad evidencian unas autgpeiones mas altas en distintas
dimensiones especificas del yo-fisico (Candel, diltze y Blas, 2008; Contreras,
Fernandez, Garcia Lopez, Palou y Ponseti, 201&ofgilCooke y Mahoney, 2005;
Guillén y Ramirez Gomez, 2011). La importancia lasepersonas dan a elementos que
configuran del yo fisico como la habilidad fisita,condicion fisica, el atractivo o la
fuerza es algo que influye en la configuracion aa@loconcepto, siendo relevante al
respecto la importancia conferida a la discrepapeecibida entre el autoconcepto

fisico real y el ideal (Gofii, Ruiz de AzGa, Rodggu2005).

Teniendo esto en consideracion se puede por lm taventurar que aquel
alumnado que presenta problemas de aprendizaje&nbéo motor, vera afectado su
autoconcepto y por lo tanto, afectado también soveghamiento de las sesiones de
educacion fisica en la escuela, llegando inclusalgnnas situaciones a experimentar
emociones vinculadas al temor o incluso el miedalistintas vertientes: miedo a la
inseguridad fisica, al fracaso, a ser evaluado tivegaente, al ridiculo social a la
competicion, etc. (Zubiaur y Gutiérrez Santiagd)3@0que llevarian al alumnado a no
rendir adecuadamente en la asignatura. Si se tEmenenta los condicionantes que los
deportistas de alto nivel presentan en relaciénetaniedo y los estados de animo que
genera (Arruza, 2008), podria establecerse urogoenalelismo con respecto a este tipo
de alumnado. Este paralelismo residiria en la maromstatable de la capacidad de
hacer frente a las situaciones dificultosas. Elaotp de las emociones, entendidas
como "Conjunto de reacciones psicolégicas o figialds, automaticas y de reaccion
inmediata o retardada que se producen en el organis que pueden contribuir a

realizar un comportamiento eficaz" (Arruza Dorle2£)02), resulta evidente en el



El aprendizaje y transferencia de las41l

analisis de las dificultades de aprendizaje demahdo referido a las habilidades

motoras.

En definitiva, los estados de animo y la influande las emociones repercuten
de muy diferentes maneras en el alumnado: autoptmcautoconfianza, motivacion
etc. Si no se permite que el alumnado reconduzizes ésspuestas emocionales, su
capacidad de rendir y hacer frente a las sesiomedrabajo no sufrira ninguna
modificacion, anclandose en las bajas expectativagpidiendo que su potencial aflore.
Haciendo otro paralelismo con lo expuesto por Aar(2008), originalmente utilizado
en el campo del alto rendimiento deportivo y prégedolo hacia el ambito educativo,
se podria hablar del "efecto marea"”; o que la mdeeaircunstancias generadoras de
respuestas emocionales intensas, impedirian aptacena que subyace en la playa,

entendida esta como las potencialidades que piaohéa el alumnado.

La falta de motivacién respecto al area, el almiemto respecto a las
actividades que se desarrollen en la misma y gonayl unas perspectivas a la baja
respecto a la vinculacion futura y efectiva conplactica deportiva, serian rasgos

definitorios de los problemas de aprendizaje ém#ito motor.

Asi pues, partiendo de la constatacion de la engs de alumnado con
problemas y dificultades de aprendizaje motor edred de Educacion Fisica, pudiendo
apreciarse esto en cualquier centro educativo, dilodearse como hacer frente a esta
situacion. Este alumnado tiene dificultades paraaerse con competencia y muestran
ineficacia en las tareas motrices que debieran,camdiciones normales, lograr
conforme a su edad, apreciandose ademas diferati@sevolucion de su desarrollo
motor si se comparan con sus companeros (Arheinngla®, 1976; Hulme, Smart

Moran, y McKinlay, 1984). Sin embargo, estas cigtancias no llevan asociado ni
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presentan un diagnostico médico que justifique psiblematica (Ruiz Pérez, Mata y

Moreno Murcia, 2007; Astill y Utley, 2008).

Como en cualquier otra area, la existencia de r@édwuim que presente dificultades
de aprendizaje, en este caso motoras, lleva agasejaultitud de elementos colaterales
que afectan tanto a la programacion, estructunagnizacion de las sesiones por parte
del profesorado, como a la propia forma de enfreatal area por parte del alumnado.
El alumnado deberd superar de alguna manera sudem@s con la ayuda del
profesorado y hacer frente a las circunstanciasliqugn su competencia motriz, de
forma que venza la adversidad y alcance mayores cet autonomia en las ejecuciones.
Por otro lado, el profesorado, debera adecuarayrggmacion docente en la medida de
lo posible para, sin alterar los elementos basidek curriculum, conseguir una
acomodacion de las sesiones de trabajo cotidianasfariliten al alumnado con

dificultades alcanzar los mismos objetivos queesla de comparieros y compafieras.

Debe anotarse que aquellos casos en los cuales fiseesaria una adaptacion
curricular significativa, supondrian un grado dee@dcion del curriculum tal, que
llevaria implicita una priorizacién, introducciomodificacion o eliminacion de los
elementos prescriptivos de dicho curriculum. Estarea modificacion de los objetivos,
contenidos o los criterios curriculares, por lo go€ria considerarse hasta cierto punto

como una “excepcionalidad” y por lo tanto, objesouh estudio paralelo y diferente.

Si se considera al alumnado en términos geneyad@s focalizar en aquel con
necesidades educativas especiales, en algunasrmEase puede apreciar la existencia
de determinados casos que plantean estos probleteasaprendizaje motor:
continuamente fallos en las ejecuciones o acti@daén los juegos presentan menos

habilidades que el resto y siempre son atrapadssperados o eliminados, 0 no son
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capaces de recepcionar o lanzar correctamente elmapy tal como se apuntd
anteriormente, no son susceptibles de contar caradaptacion curricular significativa.
En estos casos, surgen algunas preguntas y cluasigmtos que llegan a inquietar y
perturbar al profesorado. El principal de ellosusamente sea si los beneficios de la
practica deportiva, motora, o educativa en Educadifsica no se estan viendo
relegados y minimizados por estos hechos o sida®rges de trabajo no se estaran
convirtiendo en un motivo para el desasosiegondmietud y la humillacion de este
alumnado (Ruiz Pérez, 2004). En definitiva, se peeduna reflexion en torno a la
competencia que el alumnado presenta en el apegadiz las tareas motoras vy la
relevancia que esta competencia, cuando es neg#éeve respecto al tratamiento

educativo de las actividades docentes por partprdédsorado.

El término competencia tiene una interpretaciGesgenificacion condicionada
por el marco propuesto por las Leyes y reglameitaeducativa, y que actualmente
esta sujeto a los vaivenes propios de los cambiegstructuraciones normativos que

los distintos gobiernos estan propiciando.

En el desarrollo normativo curricular que emandbda LOE (Ley Orgéanica

2/2006, de 3 de mayo, de educacion) se identifitalcho competencias basicas:

. Competencia en comunicacion linguistica.

. Competencia matematica.

. Competencia en el conocimiento y la interaccidm € mundo fisico.

. Competencia en el tratamiento de la informaci@mpetencia digital.
. Competencia social y ciudadana.

. Competencia cultural y artistica.
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. Competencia para aprender a aprender.

. Autonomia e iniciativa personal.

Tras la modificacién parcial de esta ley el 28ndeiembre de 2013 con la
aprobaciéon de la LOMCE (Ley Orgéanica 8/2013, deeQidiembre, para la mejora de
la calidad educativa), se produce una reinterp@iae estas competencias basicas. A
partir de la entrada en vigor de la LOMCE en ekow2014/15, y con la publicacion del
Real Decreto 126/2014 de curriculum de la Educa®émaria, se entienden las
mismas como “las capacidades para aplicar de famtegrada los contenidos propios
de cada ensefianza y etapa educativa, con el fingder la realizacién adecuada de
actividades y resolucion eficaz de problemas cojogle Esta nueva regulacion
modifica las antiguas competencias basicas, désedblas simplemente como

competencias y especificandolas en:

. Comunicacion linguistica.

. Competencia matematica y competencias basicagecia y tecnologia.
. Competencia digital.

. Aprender a aprender.

. Competencias sociales y civicas.

. Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

. Conciencia y expresion culturales.

La consideracion de las competencias en relacodin et area de Educacion
Fisica supone la constitucion de un nuevo discpestagogico, donde los aprendizajes

escolares que surgen del area, tienen un lugaacdekt. Es decir, se produce una
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desactivacion de la polémica referente a la llamddgaridad curricular en la
Educacion Fisica y que hacia referencia a la fdd#aconsenso en cuanto a las

finalidades y contenidos del area, en comparaaéras otras areas (Contreras, 2011).

Ademas, enriqueciendo esta propuesta, la acepemda en cuenta cuando se
habla de competencia enfocada a la motricidad mdmuasse habla de suficiente
competencia motora del alumnado que presenta MWides, por ejemplo, de
coordinacién motriz hace referencia a otros supse&in estos, la competencia motriz,
se refiere a como es la forma de actuar de lodagssccuando tratan de solucionar una
tarea motriz compleja (Ruiz Pérez, 1994, 1995priapia percepcion o creencia que
tiene cada persona de su nivel de habilidad (Araiza., 2011) o acercandose mas al
ambito normativo curricular, se podria definir corab “conjunto de capacidades,
conocimientos, procedimientos, actitudes y sentitoe que intervienen en las
multiples interacciones que las personas realizansie medio y con los demas,
permitiéndoles resolver diferentes problemas quiuieeen una habilidad motriz
determinada y, a través de la transferencia deolaigidad a distintas situaciones de la
vida cotidiana, alcanzar los objetivos no exclusidel ambito motor” (Gémez et al.,

2008).

Se puede apreciar por lo tanto que el desarr@ltaccompetencia motriz esta
intimamente relacionado con una concepcion de lac&aion Fisica en la que ésta,
fomenta la educacion integral de la persona adrdeEcuerpo y el movimiento. En este
sentido el Real Decreto 126/ 2014 que establecereiculo basico para la Educacién
Primaria considera la competencia motriz como tiegracion de los conocimientos, los
procedimientos, las actitudes y los sentimientéaci@enados con la conducta motora.
Para su logro, ademas de la practica, se haceanigceas analisis critico que afiance

actitudes, lograndose asi el control y dotaciorselgido de las acciones motrices. Es
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decir, en dltima instancia se trata de entenderakpectos perceptivos, emotivos y
cognitivos relacionados con las acciones motrieegmas de la integracion de los

conocimientos que resultan de las mismas.

Esta forma de interpretar la competencia motrizhaevinculado con una
determinada valoracion de la inteligencia, conextadinculada a las acciones y que ha
sido considerada como inteligencia operativa. Esjgone conocer qué hacer, como
hacerlo, cuando llevarlo a cabo y con quién acararfuncion de las condiciones
variables del medio, tal como indican Connolly yulmer (1973), que a su vez es
recogido por Ruiz Pérez (2004) y que actualmentandaye casi literalmente en el
Real Decreto anteriormente mencionado: "La compe&emotriz evoluciona y
desarrolla la inteligencia para saber qué hacenoclacerlo, cuando y con quién en
funcién de los condicionantes del entorno. Entsepiancesos implicitos en la conducta
motriz hay que destacar el percibir, interpretasliaar, decidir, ejecutar y evaluar actos

motores".

Se da por hecho entonces la asuncion de unagemela cinestésico-corporal,
utilizando la terminologia de Gardner (1983), adend& tener en consideracion

aspectos como la capacidad para interactuar aoedib de forma eficaz y eficiente.

En el plano escolar, por lo tanto, el alumnado raggea ser competente porque aprende
a decodificar e interpretar cada vez mejor lassitines y escenarios que requieren una
actuacion eficaz, ala vez que desarrolla losrsasuy estrategias necesarios para hacer
frente de forma eficiente a las situaciones quéegalanteen y las demandas de las

mismas (Ruiz Pérez, 2004). Sin embargo, como geisexanteriormente, puede

apreciarse con cierta asiduidad la existencia wargdo con déficit a la hora de poner
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en funcionamiento habilidades y estrategias quecsmien y hagan frente a retos, los

problemas o encrucijadas motrices y las demandasadas de las mismas.

2.3 TRATAMIENTO DE LAS HABILIDADES MOTRICES EN INFANTIL

Y PRIMARIA (3 A 12 ANOS).

El abordaje y tratamiento que se desarrolle encéogros educativos tendra
mucho que ver con los planteamientos curriculanes kp normativa indique. Al
respecto, en los siguientes epigrafes se tendcaraideracion la normativa estatal que
sirve como referencia basica a las comunidadeshamtas para, en el caso de tener
asumidas las transferencias en materia educatdsarillar su curriculums oficiales.

Dicho esto, hay que tener presente que a partastie normativa estatal, en el
ambito autondémico del Principado de Asturias, lBagsuncioén de las competencias en
materia educativa reguladas por el Real Decret®1/2099, de 30 de diciembre, sobre
traspaso de funciones y servicios de la Adminigiraclel Estado al Principado de
Asturias en materia de enseflanza no universitagadesarrollan los curriculum
especificos para Infantil y Primaria en los sigteendecretos: Decreto 85/ 2007 y

Decreto 56/ 2006 respectivamente.

No obstante hay que mencionar que el desarroltdcalar autonémico que

debe surgir de la LOMCE aun no se ha concretado.

2.3.1 Educacion Infantil.

Tres son las areas curriculares 0 ambitos de iexpé, dependiendo de la
terminologia empleada, en la etapa de educaciamtinfActualmente, tomando como
punto de partida el marco curricular emanado d€Ja y aquel que ha ido surgiendo a
partir de la publicacion de la LOMCE, se expliciam conocimiento de si mismo y

autonomia personal, conocimiento del entorno y(ttimo, lenguaje: comunicaciéon y
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representacion. En todas se aprecia en mayor ormesdida el acercamiento hacia a
las habilidades motrices. Como es légico y dadmeicter global de la etapa, no existe
un trabajo especifico motriz, sino que se enfocéodea general. En este sentido, el
trabajo especifico en funcion de una clasificaciérias habilidades motrices seria en el
mejor de los casos tangencial, no existiendo starsatizacion programatica por parte
de los y las docentes al respecto. El alumnadcequesta etapa acude a las sesiones de
trabajo en el gimnasio, polideportivo 0 en el pasaele realizar tareas globales y
fundamentadas en los juegos y la actividad matngue no con un caracter curricular

definido y enfocado a la mejora de las habilidadegices de forma explicita.

En definitiva, los planteamientos elaborados désdedministracion Educativa
en relacién con la etapa de educacion infantilotsitleran un area especifica como la
Educacion Fisica, tal como se da en la etapa ded€dun Primaria. No obstante, si que
es constatable que se produce una seleccion denadwd y criterios de evaluacion del
desarrollo de la motricidad en los planteamientasiculares especificos de la etapa.
Esto se debe a que las distintas areas de expargune configuran la estructura de la
Educacion Infantil son concebidas, tal como anterémte se describio, con un criterio

de globalidad y de mutua dependencia (Gil, Cordrgr@omez Barreto, 2008).

En esta etapa educativa se tiende a una consiglerde la actividad fisica de
forma global y con una finalidad de trabajo port@atel alumnado que no tiene como
objetivo un area especifica relacionada con la &lao Fisica, como ocurre en la etapa
de Primaria. En la etapa de Educacién Infantil ismde a utilizar el término
psicomotricidad, siendo el mas empleado por elesamfido en su labor diaria al
referirse a las actividades fisicas que realiziughnado en las sesiones destinadas a tal
efecto, aunque en muchas ocasiones la utilizacdmémo no se ajusta al concepto

que pretende dar a entender. Es decir se utilimeo @nonimo de Educacion Fisica de
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Base, Psicocinética, etc., pudiendo apreciarstadiiferenciacion y confusion a la hora

de emplearlo.

Dentro del area primera, “conocimiento de si migmautonomia personal”,
cuando en el Real Decreto 1630/2006 de minimos darcdeion Infantil se hacen
referencia a los objetivos educativos prescriptides segundo ciclo, se observa en

relacion con el ambito motor un poso y peso esjgedifue subyace en la generalidad.

Esta circunstancia se aprecia en los siguienteafpare ideas extraidos de este

Real Decreto.

“Conocer y representar su cuerpo, sus elementodgynas de sus funciones,
descubriendo las posibilidades de accion y de siprey coordinando y controlando

cada vez con mayor precision gestos y movimientos.”

En relacidn a los contenidos del area, respetdaaelacion con la motricidad se
pueden destacar los siguientes contenidos ordenaalo®loques tal cual aparecen

reflejados en la normativa:

Bloque 1. El cuerpo y la propia imagen

. El cuerpo humano. Exploracion del propio cuergdentificacion y aceptacion

progresiva de las caracteristicas propias. El esgu®rporal.

. Percepcion de los cambios fisicos propios y deaetacion con el paso del

tiempo. Las referencias espaciales en relaciéretpropio cuerpo.

Bloque 2. Juego y movimiento

. Confianza en las propias posibilidades de accparticipacion y esfuerzo

personal en los juegos Yy en el ejercicio fisico.
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. Control postural: El cuerpo y el movimiento. Pexgjvo control del tono,

equilibrio y respiracion. Satisfaccion por el ceete dominio corporal.

. Exploraciéon y valoracion de las posibilidades ignitaciones perceptivas,

motrices y expresivas propias y de los demas. dtima para aprender habilidades

nuevas.
. Nociones basicas de orientacién y coordinaciomdeimientos.
. Adaptacion del tono y la postura a las caradteais del objeto, del otro, de la

accion y de la situacion.

Respecto al segundo area: conocimiento del enttwambjetivos que se destacan por

su vinculacién con el trabajo motriz son:

“Observar y explorar de forma activa su entornaegendo interpretaciones sobre

algunas situaciones y hechos significativos, y maasio interés por su conocimiento.”

“Iniciarse en las habilidades matematicas, manmmdafuncionalmente elementos y
colecciones, identificando sus atributos y cuakdady estableciendo relaciones de

agrupamientos, clasificacion, orden y cuantificacio

Si atendemos a los bloques de contenido del &eapueden extraer los

vinculados de una u otra forma con el aprendizajgom

Bloque 1. Medio fisico: Elementos, relaciones y idad

. Situacién de si mismo y de los objetos en el @epdosiciones relativas.

Realizacion de desplazamientos orientados.

Finalmente, en el tercer area: lenguajes: comuidicag representacion, se pueden

destacar por su vinculacion con el trabajo moteizatlmnado los siguientes objetivos:
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“Expresar emociones, sentimientos, deseos e ided&nie la lengua oral y a través de

otros lenguajes, eligiendo el que mejor se ajudrgencion y a la situacion.”

“Acercarse al conocimiento de obras artisticas esquas en distintos lenguajes y
realizar actividades de representacion y expresidistica mediante el empleo de

diversas técnicas.”

A su vez, existen unos contenidos organizadoslequés de contenidos. Se

pueden destacar por su vinculacion con el aprejedmatriz los siguientes:

Bloque 3. Lenguaje artistico

. Exploracién de las posibilidades sonoras de ig gel propio cuerpo, de objetos

cotidianos y de instrumentos musicales.

Bloque 4. Lenguaje corporal

. Descubrimiento y experimentacion de gestos y m@ntos como recursos

corporales para la expresion y la comunicacion.

. Utilizacidén, con intencibn comunicativa y expkesi de las posibilidades

motrices del propio cuerpo con relacion al espg@btiempo.

. Representacion espontanea de personajes, hechgiiagiones en juegos

simbdlicos, individuales y compartidos.

. Participacion en actividades de dramatizaciomzds, juego simbdlico y otros

juegos de expresion corporal.

2.3.2 Educacion Primaria.
Una vez revisada la mencién que desde la normbéisica de minimos se hace

de las habilidades motrices en la etapa de Edutdiefantil, debe realizarse la misma
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tarea para la etapa de Educacion Primaria. En case y debido al calendario de
implantacion de la LOMCE, que implica que en elizmmte del curso académico
2014/15 convivan ambas normativas, se tendran entzudos Reales Decretos de
minimos; el resultante del desarrollo de la LOH gleela LOMCE. Asimismo, se debe
tener presente que en virtud de las competenciasidas en materia educativa por el
Principado de Asturias, debe realizarse la adaptacurricular pertinente para el

ambito competencial de esta Comunidad Autonoma.

Dicho esto, en el marco de la LOE se establece que

Los objetivos del area para toda la etapa de ethrcarimaria en lo relativo a

las habilidades motrices son:

“Utilizar sus capacidades fisicas, habilidades medr y su conocimiento de la
estructura y funcionamiento del cuerpo para adagdtarovimiento a las circunstancias

y condiciones de cada situacion.”

“Adquirir, elegir y aplicar principios y reglas @aresolver problemas motores y actuar
de forma eficaz y autbnoma en la practica de afoes fisicas, deportivas y artistico-

expresivas.”

Ademas, en lo referido a los contenidos, se establin blogue de contenido
especifico referido a las habilidades motrices leque se tendran en cuenta aquellos
contenidos que hagan referencia al dominio y combmtor asi, como a la toma de
decisiones para adaptar el movimiento a nuevaacsitues. En base a los tres ciclos en
los que se estructura la etapa y en consonanci@&stanorganizacion en bloques de
contenido, los referidos al bloque nimero dosikala las habilidades motrices destaca

los siguientes contenidos:
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Primer ciclo:

. Formas y posibilidades del movimiento. Experinaerin de diferentes formas

de ejecucion y control de las habilidades motrizEscas.

. Resolucién de problemas motores sencillos.

. Disposicion favorable a participar en actividaddiwersas aceptando la

existencia de diferencias en el nivel de habilidad.

Segundo ciclo:

. Formas y posibilidades del movimiento. Ajusteopsolidacion de los elementos

fundamentales en la ejecucién de las habilidaddsaes basicas.

. Utilizacion eficaz de las habilidades basicasradios y situaciones estables y
conocidas.

. Control motor y dominio corporal.

. Mejora de las cualidades fisicas basicas de fagereérica y orientada a la

ejecucion motriz.

. Interés por mejorar la competencia motriz.

. Disposicion favorable a participar en actividaddiversas, aceptando las

diferencias individuales en el nivel de habilidad.

Tercer ciclo:

. Adaptacion de la ejecucion de las habilidadesricest a contextos de practica

de complejidad creciente, con eficiencia y credaudl

. Dominio motor y corporal desde un planteamiemtvijo a la accion.
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. Acondicionamiento fisico orientado a la mejora e ejecucion de las

habilidades motrices.

. Valoracién del trabajo bien ejecutado desde etgde vista motor.

. Disposicién favorable a participar en actividaddsersas aceptando las

diferencias en el nivel de habilidad.

Queda constancia por lo tanto de la importancil peso especifico de las
habilidades motrices en la etapa de educacion pamgaue se refleja en la declaracion
de intenciones que el propio RD 1513/2006 hageerts a la valoracion del area de

Educacion Fisica:

“Esta area, que tiene en el cuerpo y en la mo#tititumana los elementos esenciales
de su accion educativa se orienta, en primer lugladesarrollo de las capacidades
vinculadas a la actividad motriz y a la adquisicitenelementos de cultura corporal que

contribuyan al desarrollo personal y a una mejbdad de vida.”

Ahora bien, el concepto expresado en la normativaicular respecto a las
habilidades motrices no establece una delimitad®ras mismas, sino que carga las
tintas en lo necesario y primordial de su trabajolae escuela, plasméandolo en las

prescripciones curriculares anteriormente citadas.

En el marco de la LOMCE, el Real Decreto 126/ 24 establece el curriculo

bésico para la Educacion Primaria menciona lo sigai

El articulo 7 considera que es un objetivo dedadacién Primaria contribuir a
desarrollar en los nifios y nifias las capacidadeslegipermitan utilizar la Educacién

Fisica y el deporte como medios para favoreceesdmlollo personal y social.
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Asimismo, se establecen en el Real Decreto untsios de evaluacion que en

relacion con las habilidades motrices se concrean

"Resolver situaciones motrices con diversidad denedos y condicionantes espacio-
temporales, seleccionando y combinando las hab#ésla motrices basicas vy

adaptandolas a las condiciones establecidas de fefioaz".

Como novedad se introducen unos estandares ded&aje, que en relacion

con las habilidades motrices se concretan en:

. Adapta los desplazamientos a diferentes tiposmernos y de actividades
fisico-deportivas y artistico-expresivas ajustarglo realizacion a los parametros

espacio-temporales y manteniendo es equilibrioupalst

. Adapta la habilidad motriz basica de salto ardifées tipos de entornos y de
actividades fisico-deportivas y artistico-expresjvajustando su realizacion a los

parametros espacio-temporales y manteniendo ditegupostural.

. Adapta las habilidades motrices béasicas de mbugim de objetos
(lanzamiento, recepcion, golpeo, etc.) a diferetifgss de entornos y de actividades
fisico deportivas y artistico expresivas aplicasdaectamente los gestos y utilizando

los segmentos dominantes y no dominantes.

. Aplica las habilidades motrices de giro a diféesntipos de entornos y de
actividades fisico-deportivas y artistica-expresitaniendo en cuenta los tres ejes
corporales y los dos sentidos, y ajustando suzesafin a los parametros espacio-

temporales y manteniendo el equilibrio postural.

. Realiza combinaciones de habilidades motricegagisjustandose a un objetivo

y a unos parametros espacio-temporales.
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2.4 CLASIFICACION DE LAS HABILIDADES MOTRICES.

Una vez hecho el acercamiento pertinente a comengeca el tratamiento de las
habilidades motrices en estas etapas educativasacee necesaria una taxonomia y
clasificacion que permita descender al plano dbajoa practico en el aula. Esta
propuesta se justifica en que la delimitacion dgue hay que trabajar esta claramente
definido y de forma prescriptiva detallado en elriculum. No obstante, a la hora de
proceder a la elaboracion de planteamientos y pnogciones de trabajo basadas en esa

propuesta curricular, la delimitacion de las hdbifies a trabajar seria basica.

Lo primero que hay que hacer es clarificar el thoniRespecto a la definicion, es
necesario considerar la problematica existentel grlaao terminolégico que lleva a
confundir o a asumir como “sinénimos” los térmir@bilidades y destrezas. Desde el
campo del aprendizaje motor, tradicionalmente se #&ribuyen significados
diferenciados, aunque otros autores defienden &upp antagonica basada en su

valoracion como términos sinbnimos.

Desde una postura tendente a diferenciar ambagptos, la habilidad seria entendida
en términos de calidad del resultado o nivel daliltado independientemente del coste;
mientras que la capacidad del sujeto para seeefiien una habilidad especifica seria
la destreza. En el caso de interpretarse comoisiiedn al definir habilidad motriz, los
rasgos caracteristicos mas destacados entre o&dan sla eficiencia, caracter
organizado y el aprendizaje (Urefia Ortin, Urefidaxileva, Velandrino y Alarcon,

2006). También puede entenderse habilidad cuanpgmthuccion de una tarea permite
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resolver un problema motriz alcanzando las maxiexgeectativas de éxito y con un
minimo de tiempo y energia, (Riera 2005). Todo gsodhacia el logro de una habilidad
motora comporta un aprendizaje, un control y unaordinacion motora.
Anecdaoticamente, estos autores sefialan que eloDa®@ de la Real Academia
Espafola de la lengua, para definir uno de lostéioainos, recurre al otro. Asi, al
definir habilidad, en una de sus acepciones landefiomo: “Gracia y destreza en

ejecutar algo que sirve de adorno a la personag dxaitar, montar a caballo”.

Asimismo, cuando procede a la definicion de deatrda entiende como:
“Habilidad, arte, primor o propiedad con que seehatgo”. Actualmente, en su

vigésimo segunda edicion se siguen manteniendosaddimiciones.

Al respecto se pueden encontrar multitud de psamientos y formas de enfocar
dicha clasificacion, aunque todos ellos parten i@ definicion de estas habilidades

motrices.

Batalla las entiende como aquellas familias delidables amplias, generales y
comunes a muchos individuos, por lo tanto no psog&una determinada cultura y que
sirven de fundamento para posteriores aprendizdgedabilidades mas complejas,
especializadas y propias de un entorno culturarodehado. Se establecerian por tanto
como elementos fundamentales y constituyentes detecidad humana y a partir de
ellas, se construirian con cada vez mayor gradoodeplejidad, estructuras motoras
mas ricas (Batalla, 2000). En esta linea y teni@mdouenta que en edades tempranas
uno de los objetivos prioritarios es construir wese motora del individuo, estas
habilidades motoras llegan a constituir una espiei@alfabeto” o “vocabulario basico”
en el que a partir de las mismas, los individugsdn construir respuestas motoras de

complejidad creciente y adaptadas. Es decir cogstit una suerte de piezas basicas
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fundamentales para el posterior aprendizaje des dtahilidades mas especializadas y
especificas de un determinado entorno culturalalBat2000; Urefia Ortin, Urefia

Villanueva, Velandrino y Alarcon, 2006).

Un recorrido muy esclarecedor de las clasificaesohechas de las habilidades
motrices a lo largo del tiempo es el aportado myn&ndez Garcia, Gardoqui y Sanchez
Bafiuelos (2007). En el mismo, de forma resumidamnamos distintos enfoques y

planteamientos hechos al respecto:

Godfrey y Kephart (1969) establecian dos categqgmi@anordiales para clasificar

los movimientos béasicos:

1) Movimientos que implican fundamentalmente el epamlel propio cuerpo y,

2) Movimientos donde la accion fundamental se eesitrel manejo de objetos.

La primera categoria hace referencia a aquell@agade desplazamientos del
propio cuerpo, tales como la marcha o la carreratareas vinculadas con el
mantenimiento del equilibrio basico estatico. Ensémyunda categoria, el manejo de
objetos se refiere a todas aquellas tareas quequmepl la manipulacion de objetos o
cosas. A su vez se tiene presente en este Ultiso das subtipos: aquellos
movimientos con caracter propulsor y que implicaticar aceleracién a un objeto,
ponerlo en movimiento y alejarlo del sujeto ejentda y por otro lado aquellos
movimientos de absorcién. Estos ultimos seran Iosamyados de controlar y

desacelerar un mévil para poder manejarlo.

Wickstrom (1970) indica una clasificacién en laege destacan: correr, saltar,
lanzar y recepcion de moviles, ademas del lanzamieediante el golpeo con la mano,

el pie o con cualquier otro objeto o instrumental.
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Burton (1977) diferencia dos categorias de moviioe basicos: aquellos que
implican locomocién, como andar, correr y saltaraguellos movimientos que no
implican locomocién y que se encuentran vinculaaldéareas de caracter manipulativo

tales como doblar, estirar, retorcer, girar, emptijar, balancear y estirar.

Ruiz Pérez (1987), sintetiza los trabajos de HaryoSefeldt estableciendo la
clasificacion en: habilidades motrices basicas cuogeacteristica primordial es la
locomocion, habilidades motrices cuya caractedstik el manejo y dominio del cuerpo
en el espacio, sin una locomocién constatable yiftono habilidades motrices que se

definen por la proyeccién, manipulacion y recepaémmaoviles o objetos.

Tomando estas referencias, Fernandez Garcia, @argoSanchez Barfuelos
(2007) hacen una clasificacién que considera ladflitlades y destrezas basicas segun

produzcan: desplazamientos, saltos, giros, lanzdose recepciones.

Por otro lado, siempre haciendo referencia adaifatacion de las habilidades
motrices podemos encontrar como Batalla clasitisahabilidades motrices en cuatro
grandes familias: los desplazamientos, los saltssgiros y el manejo y control de

objetos (Batalla, 2000).

Si se tiene en cuenta un criterio evolutivo, seglitipo de motricidad que es
preponderante en cada momento del desarrollo mRemzi (2009) las clasifica en tres
categorias: habilidades motrices generales o nd#dcbasica; habilidades motrices
combinadas o cadenas motrices, vinculadas con widcidad de transicion y por
altimo, habilidades motrices especificas vinculadasa motricidad especifica. A su
vez, las habilidades motrices generales las sulmlign tres tipos: las habilidades de
locomocion y que permiten al sujeto el desplazatoi@or el espacio; las habilidades

de no locomocion, pudiendo ser de estabilizacioposturales y por udltimo las
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habilidades manipulativas, que llevan implicitasusb de las extremidades y la

vinculacion con el uso de objetos.

2.5 RECEPCION DE BALON.

En el presente trabajo, con el objeto de operatival maximo el estudio a
realizar se ha seguido la clasificacion propuesta lfrefia Otin, Urefia Villanueva,
Velandrino y Alarcon (2006) que sintetiza en dogpgs el conjunto de habilidades

motrices en funcién de:

a) Aquellos movimientos que precisan el dominioontml del propio cuerpo y, por
tanto, del manejo del propio cuerpo (habilidadesrices basicas de desplazamientos,

saltos y giros) vy,

b) Aquellos movimientos que precisan el dominicoyteol de algin mévil u objeto, es
decir, de manejo de moviles (habilidades motricesdas de lanzamientos, recepciones
y botes). Ademas, se ha hecho especial hincapigesilos movimientos relacionados

con la segunda categoria, y especificamente cardapciones.

Ahora bien, qué se entiende por manejo de méwemdiendo al significado
de los términos constituyentes y tomando la ref@aedel diccionario de la Real
Academia de la Lengua en su vigésimo segunda ediodd manejo implica
etimol6gicamente a las manos, es decir, usar @igdas manos. Este uso, por lo tanto,
lleva asociado un alto componente de domino y @estle aquello que se esta
intentando dominar y que generalmente pasa potilizagion de aquellos segmentos

corporales que evolutivamente estan destinados ‘aresejo” (Zimmer, 2012).
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Tradicionalmente esta circunstancia en la satadpdpular se ha asumido y
materializado en diferentes expresiones entredasidgstaca aquella cuyo enunciado es
el siguiente: “tiene algo entre manos”. Se puedecdir por lo tanto la importancia
concedida a la manipulacion en la asuncion, inieaoion o aprendizaje de una tarea o
por lo menos a la importancia concedida a la memaipalacion. El “hacerse con algo”
cuando se esta manejando o manipulando, lleva sapemstintivamente en un uso
certero, preciso y sin dudas, por lo tanto sujetocierto modo al conocimiento y
experiencia en ese manejo. En referencia a laitiathilde atrapar méviles Malina y
Bouchard (1991), apuntan que es un patron motativamente reciente en el género
humano. Retomando esta idea y abundando en la mi@mendez Garcia, Gardoqui y
Sanchez Bafuelos (2007) indican que esta aparesosituada en torno a los veinte
meses en ambos sexos, manifestandose como patdimavaalos seis afios y medio en
nifos y a los seis afos en niflas. Sin embargaigstmstancia puede deberse a habitos

motrices de caracter social mas que a elementesantes al desarrollo motor.

Por otro lado, el término maovil hace referencianacuerpo en movimiento. En
el caso de las habilidades motrices vinculadasaaejo de méviles, se sobreentiende
que este cuerpo seria sinbnimo de objeto en monimid&n este sentido el moévil u
objeto se muestran como elementos ajenos y negrtrtento que estan en movimiento,
pero precisan de ser dominados por algo o algianel momento en que se unen
manejo en el sentido de dominio o presteza a la tlerrealizar una accion, junto con
movil u objeto referidos a elementos neutros ytesgja algun tipo de desplazamiento
en el espacio, queda delimitado, conceptualmeniamdo, el campo en el que las
habilidades motrices, segun las clasificacionesremmente descritas, hacen referencia

al dominio del objeto.
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Si se sigue atendiendo a la clasificacion de Hslidades motoras se puede
apreciar que el manejo de moviles no hace refeaemailusiva a una unica habilidad,
sino que tiende hacia un conjunto variado y hetareg de posibilidades a la hora de
referirse a las mismas. Tomando cualquiera deitmtas clasificaciones existentes y
anteriormente mencionadas, se constata que lanzas|eyolpeos o0 recepciones son
considerados acciones vinculadas al dominio detasje por lo tanto, susceptibles de
consideracion a la hora de plantear un estudierséico enfocado a la clarificacion y
obtencion de informacion sobre el manejo de moviiestodo caso, en la primera parte
del presente trabajo, al referirse a una actuasiparticular, la recepcion, focaliza y
delimita el campo de actuacion al que presta eabatencion y sobre el cual hace
mayor hincapié. Ahora bien, la recepcidon de movpasde ser entendida de forma
amplia y diversa y sujeta a diferentes condicioesuen funcion del objeto u objetos que

sirvan para su analisis.

Un movil puede ser cualquier cosa mientras qurabalidad motriz, en si misma,
sigue siendo la misma. Es decir, la recepcidongeestntendiendo como el “hacerse con
algo”, mientras que ese algo pueden ser diferevttgstos con sus formas, tamanos,
colores o pesos asociados al mismo. No obstantejeree precisar que las recepciones
pueden verse condicionadas por el hecho de quedel sBe encuentre estatico o en

movimiento. Esta circunstancia se comentara y gae@iposteriormente en el estudio.

En el contexto de la presente investigacion, tantovel de poblacion al que
hace referencia (nifios y nifias de tres a doce adosjo a nivel de contextualizacion
social e institucional (sistema educativo) delimita movil particular y de referencia
no es facil. Podria ser cualquiera, sin embarga, @smplejidad debida a que en estas
edades los objetos utilizados para los juegos $eerss y no cristalizados en el

sentido de condicionados por las pautas sociadsa sratado de transformar en virtud,
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ya que en su relacion con los objetos, el nifioguzan todo su cuerpo manipulandolos,
construyendo, desplazandolos, etc., entrando etactoncon sus cualidades bien de

color, tamafio, forma, peso, textura, volumen,(@maiz y Bolarin, 2000).

Haciendo sintesis de cuales pueden ser aquelogragicionalmente y por uso
tienen mas éxito en esta poblacién y planteandoextrapolaciéon de conclusiones a
partir del estudio sobre los mismos a otro tipootdgetos y habilidades, se pueden
aproximar unas alternativas en cuanto al objetecs&lnado. Esta labor de seleccion se
puede considerar como compleja, ya que cualqujetapuede ser utilizado en nombre
de cualquier otro, para ser utilizado en cualgiego o variante del mismo en el que
sea necesario golpearlo, lanzarlo o recepcion&roeste sentido, el alumnado de un
colegio de Educacion Infantil y Primaria, cuandoeseuentra en el patio de recreo
utiliza sirviendose del mecanismo psicolégico dabsilizacion una lata a modo de
balén de fatbol, o una bola arrugada de papel cpehata de balonmano. Se apreciara
ademas, aunque un objeto tome posesion de la fmdidad” de los otros,
determinados elementos comunes que subyacen tatds ejecuciones de las acciones
hechas por el jugador, como en la utilizacionndéVil. Y es este punto el que permite
manejar cierto grado de flexibilidad a la hora ddinditar el objeto tenido como
referencia a la hora de plantear el estudio. Ew twako, tratando de simplificar al
maximo, una buena opcién para considerar es agiél que por definicion se utiliza
en juegos, deportes en la escuela (Wickstrom, 1890ualquier otra actividad no

reglada: un balon.

Tomando como referencia al propio, y haciendaregiga a la habilidad motriz,
coger supone el uso de una o las dos manos, adkngisas partes del cuerpo que se
puedan “habilitar” para tal fin, a la hora de coesar el objetivo de controlar un objeto

gue se encuentre en situacion estatica o de mavimi&sta habilidad se desarrolla a
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ritmo lento en comparacion con otras, pero a pésdas dificultades que supone este
aprendizaje, paulatinamente se puede apreciarjta@aneprogreso en su afianzamiento.
Esta conducta de coger tiene multitud de variadplescondicionan su estudio, entre las

gue se puede destacar las siguientes:

1. Tamario de la pelota.

2. Distancia que recorre antes de ser cogida.

3. Forma de lanzarla.

4. Direccion de la pelota en relacion con el remept
5. Velocidad de la pelota.

6. Cambio de posicion requerido antes de cogerla.
7. Accion de brazos y manos del receptor.

El mismo autor considera que el desarrollo de leshalidad tiene una serie de
momentos clave que marcan la evolucion de la midrmaprimera experiencia que
puede considerarse previa a la recepcion propiantkciia es aquella en la que el nifio
o nifia, encontrandose sentado con las piernaadssirtoma contacto con un balén que
le llega rodando. En ese instante intentard carteobe alguna manera: cogiéndola o
parandola con las piernas. En esta situacion, pocgkice ningun proceso de ajuste, ya
gue la pelota se desplaza horizontalmente y UnictaTes necesaria una sincronizacion
de movimientos en referencia al objeto que se acekcpartir de este momento se
mejoran las relaciones espacio-temporales, hacigoditble que el nifio o nifia se
enfrenten con tareas vinculadas con las recemiods complicadas. Una vez que el
nifio o nifia se incorpora de su posicion de sentagoara tareas que supongan una

mayor implicacién y un papel més activo, consolitapoco a poco la habilidad. De
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nuevo se producira un hecho significativo cuandeaaplique el tipo de accién. En
concreto, la pelota que llega por el aire supongumo de inflexion, ya que se ira
pasando de una ausencia de respuesta del nificacanié la nueva situacion, hasta
llegar a un asentamiento y afianzamiento finalaerjécucion, llegando incluso a una
anticipacion consciente, y pudiendo apreciar emesglias situaciones de temor o
evitacion ante el balon que se aproxima por el. dileaumento paulatino de la
experiencia en la ejecucion llevara a que en lsssféinales de este proceso, el papel de
las manos cobre mayor relevancia y protagonismoada vez menos el de otros
segmentos corporales; entre ellos el cuerpo yblagos. Se podria decir que la
habilidad de coger tiende a afianzarse con las myawdenciando con ello el avance

en el control proximo distal del sistema nervioso.

2.6 MODELOS EXPLICATIVOS DE LA RECEPCION DE MOVILES.

En este punto cobra sentido preguntarse por loggalenientos que permiten acercarse a
la accion motora de forma detallada, indagando wenngerior y clarificando los

pormenores de su desarrollo.

Se puede iniciar esta aproximacion a partir deolesideracion del componente
motivacional. Si atendemos a la taxonomia de lagesi@ades humanas hecha por
Murray (1938) y que es tomada como referencia pardd y Alonso (1990),
encontramos que tomando una de ellas, la necedmdalgro, ésta se puede entender
como una tendencia proyectada en diversos aspeat@slos cuales se puede destacar
el conseguir algo dificil; manipular, dominar u angzar objetos fisicos superandose a
si mismo y los obstaculos que puedan surgir, adatedsvalizar con los otros y
superarlos. Este concepto, llevado al plano espedalt la accion motora revela el alto

grado de componente motivacional que encierra. ritancionalidad por tanto se
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constituiria como fundamental a la hora de valarex accion motora, ya que la accidon
se considera intencional en tanto que posee coteceaatente causal un estado mental,
un deseo, creencia o intencién (Ibarra y Amoru6@,1? Por lo tanto, se puede entender
que el primer componente o componente inicial gggeuer movimiento voluntario es

la intencion (Bernstein, 1967).

Este mismo autor, indica que los movimientos, twhsauna consideracion
fisiologica de la actividad, estarian intimamenteculados con los objetivos que se
persiguen, no entendiéndose Unicamente como upaess a diferentes estimulos
ambientales. Cobra gran relevancia por lo tantantesrelaciones existentes entre el
individuo y el entorno contextual en el que se entie inmerso. En este sentido,
Bernstein defiende que la intencionalidad que &nteente se mencionaba puede
considerarse como estable, constante y mantengta. iBtencion no estara sujeta a
fluctuaciones significativas, pudiendo definirsencoun “modelo de necesidad futura”

0 “nivel deseado”.

Se plantea entonces que en una accion motrizaglexe una intencion basada
en un nivel futuro y que supondra una represemageggjuematica de lo que se desea
alcanzar. Ahora bien, esta intencién o nivel desetd movimiento no puede lograrse
por la mera mecanizacién de movimientos fijos glass, sino a través de movimientos
variables y procesados. Estos movimientos se pusatesiderar variables porque estan
sujetos a continuos reajustes en tiempo real, ddwaal final, en la conclusion de la
accion en el llamado nivel de hecho, a una actoagie pretende estar alineada con el
nivel deseado o intencion inicial. Cobra pues mhela el concepto de sintesis
aferencial, ya que los reajustes necesarios emptaral que se producen para realizar
esa actuacion ajustada entre los dos niveles nratis, son debidos a la informacion

gue facilita con caracter continuo esta sintesigeatial.
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En el organismo, diferentes estructuras como nagtarceptores, células nerviosas del
sistema nervioso central, etc., se encargan dépedderentes sensaciones que vienen
tanto del exterior del organismo como del inteet mismo. Ademas, también se

encargan en cierto modo de proceder al tratamgintoda esa informacion recibida. Es
decir, realizan la llamada sintesis aferente (Andjp75; Meerson, 1986 y Pshennikova,

1986) tal y como plantea Platonov (2001).

Tomando esto como referencia, aquella accion gugatun caracter monotono
y poco sujeto a fluctuaciones, que se pueda camsid®mo estandar, no supondra
mayores problemas para este eslabdn aferente.|Rmmtario, aquella accién que
suponga una coordinacion compleja, en situacioagantes y variables, dificultara este
proceso. La sintesis aferente no solamente se ggaes de la ejecucion motora, sino
que es durante el proceso de ejecucion cuando owdyar relevancia. En el transcurso
de la accion, las correcciones que se producewneh sensorial se desarrollan gracias a
las aportaciones informativas hechas por los mascullos érganos internos. Por otro
lado, en esta sintesis aferente es necesario fmesente y contar con aquella
informacion proveniente del exterior del ejecutant@s influencias de caréacter
sensorial ajenas al cuerpo y que informan sobpms$icion de los distintos segmentos
corporales y los cambios contextuales y ambientplesson extremadamente relevantes,
ya que condicionan los mecanismos que llevan aepevcesta informacion (Platonov,

2001).

El sistema motor humano presenta multitud de gratolibertad para ejecutar
los movimientos, dotando de gran complejidad an@eanismos de control motor.
Ademas, asumiendo el planteamiento de la intelitelagujeto-contexto-ambiente en el
cual se desarrolla la ejecucién motriz, junto copapel prioritario dado a la capacidad

del ejecutante, para en funcién de los objetivos tgmga, procesar la informacion y
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actuar en consecuencia, observa que en el deeamell las acciones influyen

decisivamente elementos externos que no se puedengdresentes a priori.

En definitiva, se destaca por tanto la valoradéra capacidad del ser humano
para controlar sus acciones a partir de un sistpmase autorregula en funcién de un
objetivo a conseguir. Es decir, se plantea lstercia de un flujo continuo de
informacion con caracter “circular’ que permite lesjustes necesarios para lograr el

movimiento deseado; o lo que es lo mismo, el cbefextivo del movimiento.

Los planteamiento de Bernstein fueron a su vezatlm® por Bruner, al
considerar que las habilidades motrices estan Nidas con la capacidad de controlar

esta libertad que se asume posee el sistema neil@romo

En este sentido, en el Modelo circular de Brumstatan tres ideas basicas:

. La intencionalidad: La existencia de una metaasifiesta, y se constata en la
busqueda de la solucidon de un problema. Para &locomo anteriormente se
comentaba, es béasica la existencia de un “modelmedesidad futura” o “nivel

deseado” que tratara de guiar la propia acciorsarddlar o “nivel de hecho”

. El proyecto: Para lo que el sujeto tomard y usagexperiencias anteriores con

el objeto de, pese a no definir con exactitud le sjucederd, si programar la accion.

. La retroalimentacion: Constituyéndose como ejstaswcial y que brindara la
posibilidad de reducir las diferencias entre eléhideseado” y el “nivel de hecho”. En
Gltima instancia esta reduccién del desfase emtigoa constituye un coeficiente que

determinara la estructura del movimiento (Ceccligf3, 1998).

Meinel y Schnabel (1987) consideran la coordinaciotriz como una

organizacion de acciones motoras cuya finalidadloggar alcanzar un objetivo
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determinado. Se entiende por lo tanto que cualguizimiento persigue un objetivo, y
su logro, viene determinado por unas acciones ouwds y variadas de
desplazamientos del cuerpo de manera total o papegase disponen ordenadamente.
Estas acciones resultan de la actividad musculasiwemplano ejecutivo, del plano
sensoriomotor en cuanto a su regulacion y tamieéoahjunto de procesos intelectual-
cognitivos en cuanto al procesamiento de la infmion. Ademas, un factor relevante
en este entramado es la interaccion entre el syjeib contexto ambiental, ya que

condicionara la organizacion y ordenamiento detasones motoras.

Estos autores presentan un modelo de la actuawidriz que considera varias
funciones parciales que se inician con el procesatmide la informacion aportada por
la sintesis aferencial para posteriormente, en bhsbjetivo que se deba alcanzar,
programar el movimiento o la accion motriz. La memaonotriz y los esquemas de
ejecucion correccion, la emision de los impulsosraftes, con la consiguiente

regulacion y la ejecucion por parte de los 6rganotores, constituyen otras funciones.

La comparacion de la informacion que llega al tsujeon el objetivo
preestablecido, conjugandola con el programa déracorrespondiente, constituira el

punto final de las funciones anteriormente menadasa

2.7 MODELO TEORICO VUELO, CONTACTO, AMORTIGUACION Y

PARADA.

Todos los modelos antes descritos constituyeretarente fundamental para el
analisis de la habilidad motriz de recepcion. Hoseke desentrafia como se desarrollan
los mecanismos que llevan a la ejecucion correela dccion. No se cifien a un analisis
del movimiento ejecutado desde un punto de vistaréiico, sino que permiten el

analisis practico a partir de las multiples vagabtondicionantes en la ejecucion.
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Se aprecia la importancia dada, tanto a la capdcite procesamiento de la
informacion por parte del sujeto, como a la infiarde las circunstancias contextuales

y ambientales.

En este sentido, la recepciéon de un movil porepdde un nifio o nifia puede

entenderse que requiere una serie de element@satder prescriptivo:

. Conocimiento de la situacién y circunstancias iqukean el problema planteado.
El nifio o nifla hace uso de su capacidad cognitiva pnalizar previamente cual es el
contexto en el que se desarrollara una determiaecién. Este conocimiento implica la
necesidad de un entendimiento general y de lacgituigasi como del problema que ha

de solventarse.

. Conocimiento del movil. Tanto el ambiente que eaduna situacion de
recepcion, como el ejecutante de la accion podréausiderarse elementos expectantes
si en el contexto de la misma no se tuviese presantnodvil y sus caracteristicas.
Intrinsecamente, el objeto posee unas propiedgu®en la ecuacion de la accion de
recepcion deben ser consideradas. Estas propietiades que el objeto presente un
comportamiento determinado, y aunque en determinattaaciones este sea poco
previsible y se encuentre influido por las circansias ambientales, estas propiedades
ayudan a conocer el movil y los posibles comporatois que pueda desarrollar en una
situacion puntual. El nifio o nifia, debera puedjzaraun ejercicio anticipatorio de los
posibles comportamientos que pueden ser experig@njaor el objeto. La distancia,

trayectoria y la velocidad serian buenos ejemplos.

. Anticipacion de un objetivo. Anteriormente se @mtaba el caracter prioritario
de la intencion a la hora de plantear la ejecuaénuna actuacion motora. La

vinculacion entre intencion con el establecimielidoun objetivo era considerado parte
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consustancial esa accion motora y por lo tantoariacipacion de un objetivo el

desencadenante motivacional necesario para lacgj@conotriz.

. Elegir un programa. Consistiria en elaborar ugaresentacion mental de la
accion a realizar. La imagen mental de aquellodgle ejecutarse constituye un inicio
de la actuacion real, sin embargo, esta evocacemahes complicado que se elabore a
la primera, por lo que requerira de sucesivas apaEoiones que se iran perfeccionando

gracias a la practica y los analisis proveniengedidha practica.

. Ajuste entre los parametros reales e idealesmaslimiento. Es decir, en la
configuracion del programa motor anteriormenteddfese necesitaran un conjunto de
correcciones y modificaciones para que aquellosgueonstituia como nivel deseado y

lo conseguido realmente, minimice sus divergencias.

Ahora bien, todo esto es considerado unos mom@née$os a que la ejecucion
del lanzamiento se produzca, siendo necesariaarbigin mecanismo para el analisis

de la accion una vez iniciada, y que desemboca mtépcion.

Por todo ello, la recepcion eficaz de un movil gaessta desplazando por el aire

debe tener presente en un escenario ideal decgaatorrecta lo siguiente:

. El vuelo del mévil. Una vez que ha sido realizaaldanzamiento, el movil
presenta una trayectoria determinada y condiciopadanultiples circunstancias como
pueden ser la velocidad y la distancia a recofstas influyen en el receptor en la
medida que debe realizar determinados ajustes maaciones encaminados a que la
toma de contacto con el movil sea adecuada. Laidcadh de estos ajustes serian
movimientos del sujeto tanto generales como se@rneattendentes a compensar y
adecuar el cuerpo en base a la velocidad, trayactatistancia que presente el objeto

en el aire. Se entendera este proceso como fagasie al vuelo.
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. Contacto. Posteriormente, una vez realizadousit@jal vuelo, el objeto, si se ha
realizado correctamente la fase de ajuste, deketfar en contacto con el sujeto. El
punto exacto de contacto dependera de diversasinstancias, determinando y
condicionando las posteriores fases de la recepEigta fase puede definirse como de

contacto.

. Amortiguacion. Una vez efectuado el ajuste y ahtacto, seguidamente se
procede al intento de disminucién de la fuerzaciakrcon la que el objeto se
desplazaba. Esta disminucion de la inercia estiadl por el sujeto receptor a partir de
unos movimientos de acompasamiento del cuerpo @il,numa vez contactado. Estos
movimientos tienen el objeto de la reduccion comapiie la velocidad que poseia con el

objeto de dominarlo y hacerse con él. Se denonairesa fase de amortiguacion.

. Parada. Como fase final se podria considerarllagee la que se produce un

dominio o control total del objeto, junto con ueauccion de la inercia a nivel cero.

Todas estas fases deben ser tenidas en consioieead¢a hora de proceder al
analisis de una recepcion. Por lo tanto, la aditioh de un modelo tedrico que sea
competente para proceder a este andlisis debeussXemente pasar por valorar los
distintos elementos constituyentes de las mismasedte sentido, el modelo tedrico
disefiado por Fernandez Losa et al. (2012) puedemwiderado valido para este
objetivo. Este modelo, denominado VCAP (acrénimauglo, contacto, amortiguacion
y parada) tiene en consideracion todas y cada enkad referencias anteriormente

citadas.
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3 CAPITULO 3: TRANSFERENCIA Y APRENDIZAJE Y DESARROIQ
MOTOR.

3.1 APROXIMACION A LA TRANSFERENCIA.

El concepto de transferencia es muy amplio enigoifisado y con unos
referentes igualmente amplios a la hora de delireitaampo de actuacion al que puede

hacer referencia.

Existen multiples y variadas formas de acercarséralino, por lo que la forma
de abordarlo, en funcion de una u otra, condicibe@sivamente la interpretacion que
se haga del mismo. En un acercamiento muy ligdéravés del Diccionario de la Real
Academia de la Lengua Espafiola, concretamente sgésimo segunda edicion, se

destacan cuatro acepciones:

. Accion y efecto de transferir.

. Operacion por la que se transfiere una cantigadimero de una cuenta bancaria
a otra.

. Evocacion en toda relacion humana, y con massidad en la psicoterapia, de

los afectos y emociones de la infancia.

. En el psicoandlisis, ideas o sentimientos dedsate una situacion anterior, que

el paciente proyecta sobre su analista durantatahtiento, del que es parte esencial.

La primera de las definiciones, es la que masacerg relevante puede juzgarse
de cara al presente trabajo. Avanzando en la misst@,mismo diccionario, respecto al

verbo transferir indica otras siete acepciones:

. Pasar o llevar algo desde un lugar a otro.
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. Diferir la ejecucion de un acto, en tanto quagiaza el mismo.

. Extender o trasladar el significado de una vamn aentido figurado.

. Ceder a otra persona el derecho, dominio o aiidipque se tiene sobre algo.

. Remitir fondos bancarios de una cuenta a otra.

. Abrir el angulo en la espada sujeta o inferioryolver a cerrar, quedando
superior.

. Hacer con la espada otros movimientos diferesééanterior.

De todas ellas, nuevamente la primera es la nréaree a los propésitos que se

manejan en este estudio.

No obstante, cabe anotar cierta matizacion reg@eesta definicion del término
gue es muy necesario tener presente de cara arallesale esta investigacion. Tal
como indican Camps, Acedo y Rojo (2008) se la walarla transferencia, en tanto que
se la asimila un significado de transporte, peempre en referencia hacia un espectro
de valores, derechos y entidades, mas que en uiceiteral material referido a
objetos. En todo caso, estos autores indican queamlpo de la transferencia es
multidisciplinar, pudiendo encontrar referenciasdie puntos de vista tan distintos

como la economia, la psicologia, la educaciondepbrte.

Haciendo una muy liviana aproximacién a estos canpue por otro lado,
aunque de forma tangencial estan interconectadespugden apreciar aspectos
interesantes que de una u otra manera, puedenrsxicnados en un plano educativo,

y en ultima instancia vinculados al objeto del prés trabajo.

En el siguiente recorrido, Camps, Acedo y Rojdd@dlustran esa importancia

de la transferencia como constructo multidisciplirgue en ultima instancia, puede
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llegar a considerarse produce un acercamiento ddsdm@sas interpretaciones y

visiones al ambito formal educativo.

Dentro del ambito de la economia, la transferemsaentendida como el
“Movimiento de fondos que no tiene contrapresta@nria adquisicion de bienes o en
la prestacion de servicios”. Esta vision, puede spegela menos evidente en cuanto a la
proyeccion educativa que ofrece, pero por otro,ladtica una perspectiva relacionada
con el movimiento, transaccion o trasvase de @expectos sin considerar una vuelta

o retroceso hacia el origen.

Desde un punto de vista mas cercano a la educdaifsicologia, estos autores
consideran la existencia de varios enfoques dafdgréa misma. Cada uno de estos

enfoques se puede decir que tienen diferentesradotey elementos a tener en cuenta:

. Lo relativo a la importancia de lo sensorial; guiende la transferencia en el

sentido de “traduccion de una percepcion de urpoasansorial a otro”,

. Lo vinculado a los sentimientos, relacionandtrdmsferencia con aspectos mas

subjetivos y dentro del campo relacional afectwbnalmente,

. La psicologia experimental moderna, que valaradnsferencia de aprendizajes
y de habitos en el sentido de entender estos cda®o pgrogresos obtenidos en el
aprendizaje de una determinada forma de actividaa ipplican una mejora en el

ejercicio de una actividad distinta”.

Cabe destacar en las interpretaciones psicolédicagalizada por Ramirez
Robledo (2011) que indica respecto a la importadeiatérmino transferencia en el
plano educativo su repercusion en relacion a lawation docente-alumnado desde el
punto de vista afectivo-motivacional. Fundamenta @sportancia en la valoracion y

significatividad de los aprendizajes que el alunenaltance debido al papel y vinculo
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afectivo que los docentes mantengan con su alumnaaldigura del docente es
considerada como fundamental por su papel en iadaat y por ello, considera que el
docente es un promotor de saber en tanto que gataria ley y representante cultural.

Los docentes por lo tanto, llegan a ser considsrfidente de reconocimiento y
admiracion por parte de su alumnado, lo que indica carga afectiva-emocional
importante que se traduce en un componente mativaicde primer orden a la hora de

que el alumnado trabaje los contenidos educativos.

Concluyen Camps, Acedo y Rojo (2008) que lasrdesi corrientes psicoldgicas
han buscado explicar y entender el fendmeno dehsferencia desde muy diferentes

puntos de vista, entre los que destacan:

. Aquellos que la valoran por la existencia de eletos idénticos.
. Los que la vinculan a la existencia de un meoaniasociativo.
. Los que la entienden como propiedad inherenteasa dstructuras propias

preconfiguradas de un organismo.

. Los que la tienen en cuenta por la generalizad@principios, etc.

Estos autores, hacen una aproximacion a la tremsfi@a enfocada al ambito
deportivo planteando la puesta en marcha de mewgasigle transferencia en la

ensefanza de la educacion fisica y el deporte.

Abundando en esta relacibn entre transferencia eporie, que puede
posteriormente ser utilizada para proyectar susltee®os en el ambito educativo,
algunos autores han sugerido que las personasajquexpertas en un determinado
deporte, generalmente, de forma asociada y pudididirse como caracteristica

comun, han estado expuestas a una amplia gamapdeeteen los afios iniciales de
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formacion y desarrollo. En este sentido, esta éxpeia deportiva primigenia y variada,
puede reducir de forma significativa la formaci@pexifica del deporte concreto en el
que han llegado a ser expertos (Abernethy, Bak€roie, 2005; y Coté, Baker y

Abernethy, 2007).

Por lo tanto, la transferencia que se intuye da sealizada desde esa amplia
variedad de experiencias, cobra una importanciaitatagn el aprendizaje y
optimizacién deportiva. La determinacion del praceseguido para llegar a esa
optimizacién en el rendimiento deportivo, de sesilple extrapolarla al plano de la
ensefianza y aprendizaje, podria ser catalogadaatiégpia y necesaria para alcanzar
tanto objetivos deportivos como educativos vinco$adl area curricular de Educacion

Fisica.

De forma sintética, Camps, Acedo y Rojo (2008hfdan que esta ensefianza
permite cambiar las conductas motrices del alumnadofuncién de objetivos
previamente definidos. Es decir, en ultima instanaitravés y gracias a la transferencia
se produciria una adaptacion futura y una mejorlaerspuesta a los requerimientos

del medio en el que se encuentren los practicantes.

En ultimo lugar, debe tenerse presente que lsfeencia, en virtud de su
visualizacion multidisciplinar guarda una gran ctejfidad a la hora de evaluar con
caracter practico su presencia. Es decir, en auasidas evidencias del proceso que
implica son dificiles de encontrar por la propia@eptualizacion del término, ya que el
proceso que se desarrolla es un proceso contingadojmites de dificil precision y
con manifestaciones no siempre patentes y perteptipor lo que su hallazgo puede

verse limitado (Carpintero y Beltran, 2008).
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Estos autores, han tomado como referencia a H&2R6IL) cuando afirmaba
que la medida del transfer tiene grandes limitaasodebido a la complejidad de la
definicion y comprension del concepto. En esteidentlantean que la medida de la
transferencia se fundamente en la preparacion pgertona, en nuestro caso alumnado,
para hacer frente a futuros aprendizajes y en lleesca y habilidad para aprender
informacion novedosa, ademas de vincularla conleguaprendizajes anteriores que el

sujeto posea.

3.2 DEFINICIONES DE TRANSFERENCIA Y EDUCACION.

Dadas estas circunstancias, no es de extraiahaysn sido diferentes los
autores que se han preocupado de cuéales son sutecaticas principales y de las
implicaciones que pueda tener en distintos amipms posteriormente realizar un
acercamiento al plano educativo. Este acercamipaga por una delimitacién de
posibles factores comunes que transversalmenteidam en las distintas formas de

enfocar el fendmeno de la transferencia.

Al respecto, se pueden valorar los siguientesyasios por Lacasella (2006):

. El elemento instruccional de una situacion degizaje.

. La retroalimentacion.

. El tipo de respuesta que se usa en las prepaescexperimentales.

. El factor mantenimiento en el tiempo de los efeatel entrenamiento.

. La variedad de tareas previas usadas en el antrento.

. La similitud entre la tarea entrenada y al quevise para la prueba de

transferencia, etc.
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Tomando como referencia las bases de la psicolmggaitiva, ademas de un
enfoque educativo focalizado en el aprendizaje sandello motor, ya que estas son
lineas directrices del presente estudio, se puede gue estas implicaciones cobran un

mayor significado.

Se puede afirmar, tal como plantean Yafez y Qastg]011) que el proceso
general de la transferencia se produce de formetivdecuando existe una actitud
constatable por parte del alumnado respecto a ilzaaion de los diferentes
aprendizajes que haya realizado previamente, combgto de facilitar nuevos

aprendizajes.

Tal como se comentaba al comienzo de estas lilassido diferentes los
autores que han abordado el trabajo referido aalssferencia, y por ello, y con el
objeto de acercarse a una delimitacién conceptlaiédmino, lo propio es realizar un
repaso de las ideas principales que tifien el térndan el objeto de estructurar un

marco de referencia respecto al mismo.

Un ejercicio de sintesis respecto a este concaptando como base diferentes
definiciones existentes es el realizado por Yafi®204). Destaca al respecto, y

basandose en distintos autores estas definiciones:

“El estudio de los efectos de pasados aprendizgbse los actuales se denomina

transferencia” (Singer, 1986).

“La activacion y aplicaciéon conjunta del conocimi@na situaciones nuevas se

denomina transferencia” (Gagné, 1991).

“La transferencia es la capacidad de basarse epriysos recursos intelectuales o

utilizarlos en las situaciones que resulten pemte®’ (Prawat, 1996, 1997).
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“La transferencia esta referida a la manera en ejugprendizaje de una habilidad
influye en la adquisicion de otras habilidadestallenanera que lo que se aprende no es
algo estrictamente nuevo sino que es una combmativedosa de habilidades y

estrategias ya adquiridas” (Contreras, 1998).

“La adquisicion de un aprendizaje y su aplicacionuavas y diferentes situaciones,
supone una mejora en el rendimiento de las habésladel sujeto; esto es lo que

consideramos como transferencia en el aprendif@pestejon, 2002).

Queda manifiesto a la luz de todas estas defmésida complejidad que el
término encierra. Al respecto, Barnett y Ceci (9008ican que pese a existir multitud
de definiciones relativas al fenémeno de la traesiga y pese a existir nexos comunes
qgue las acercan en cuanto al corpus tedrico quecabhasigue existiendo cierta
controversia respecto a los elementos constitugegte que los protagonistas de cada
definicion a menudo, y en virtud del campo desdeual estan ofreciendo su vision,
tienen propdsitos cruzados. Estos autores asimjggtifican esta complejidad y falta
de concrecion en que la propia nocion de transteesbarca multitud de elementos

que no estan contemplados ni especificados enefimécibnes (Barnet y Ceci, 2002).

Por otro lado Holton, Bates y Ruona (2000), refaeresta valoracion anterior,
ya que usan el término sistema de transferencaadedinir todos aquellos factores que
en la persona, en el entrenamiento propiamenteodicken la organizacion, influyen
decisivamente en que se produzca la transferekotenden por lo tanto, que el
sistema de transferencia es un constructo muy amgpé transciende una interpretacion
vinculada Unicamente a elementos ambientales @xinaties (Holton, Bates y Ruona,

2000).
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En todo caso, desde un punto de vista educatadayluz de lo anteriormente
expuesto, se puede considerar que la transfereexiain constructo ciertamente
complejo, que debe ser entendido teniendo en cuesita complejidad, y que las
posturas que argumentan y sostienen su relevado@agva, que en principio parecen
tener alguna discrepancia, en ultima instancia dgmmuna fuerte conexion final: la
aplicacion de la misma en el proceso educativoata a optimizar el logro de los

objetivos por el alumnado.

Es en este punto cuando un estudio de los elemgn®son constitutivos de la
transferencia en cuanto a delimitadores y clasliioes de la misma puede ser de gran
ayuda para asentar y concretar el proceso quepeop® en el aprendizaje. Tomando
como punto de inicio la delimitacion de las diféae=n teorias que la avalan, y
continuando con la estructuracion de la transféaeen base a la tipologia que los
distintos autores han planteado, se puede haceaproaimacion valida para los fines

gue se han planteado en esta investigacion.

3.3 TEORIAS EN TORNO A LA TRANSFERENCIA.

En este apartado, lo primero que cabe realizadedismitar o encuadrar un
conjunto de teorias que permitan entender el fenénde la transferencia desde sus

planteamientos constituyentes.

3.3.1 Teoria de los elementos idénticos.

Esta teoria parte de la idea que la transferesgci@roduce cuando entre la tarea
afianzada y consolidada y la nueva que se esté@umrité de aprender existen elementos
comunes desde un punto de visa perceptivo quetdacdu adquisicion y aprendizaje
(Thorndike y Woodworth, 1901). Es por ello que sacwla claramente con la

transferencia vertical que posteriormente se meac#y ya que se puede aprender algo
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nuevo de forma general si existen elementos igualssnilares entre 1o nuevo y lo

pretérito (Luis, Diaz Garcia, Yuste Florido y Pigz2007).

En esta teoria, lo primero que se delimita esntarpretacion de elemento
idéntico pudiendo afirmarse que tiene una persggecéstrictiva ya que los elementos
idénticos que se consideraban referentes paraejpeodujese la transferencia tenian

Ganicamente una consideracion perceptiva (Gagnd,)199

3.3.2 Teoria de la disciplina formal.

Teniendo esto en cuenta, Gagné (1991) entiendeespaeteoria predice muy
poca transferencia a nivel conceptual, ya quellrsentos idénticos a los que se refiere
son de indole perceptivo, mas que cognitivo. Ndasths, en la misma linea y con un
caracter mas optimista, esta misma autora tieneossideracion la teoria de la
Disciplina Formal, en la que si que con una visidas extensa se contemplan los
procesos mentales, ademas de los elementos peosemomo referentes que ayudan a
que se produzca la transferencia. Se entienden doensferidos por lo tanto los
procesos mentales que tienen caracter general emudras situaciones pretéritas se

habian producido.

En todo caso, se puede decir en la linea plantgad&€amps, Acedo y Rojo
(2008), que la valoracion de qué es similar y quéores debe ser un aspecto prioritario
a la hora de programar nuestra accion educativgugapermitird transferencias de
caracter vertical. Esto es fundamentado en queniéitad de componentes, como de las

habilidades requeridas es lo que se esta consatecarando se habla de la similitud.

3.3.3 Teoria de la generalizacion de principios.
Esta teoria se fundamenta en que el conocimientosdorincipios generales que

rigen y determinan una accién o tarea deben seocwos por el sujeto para que
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posteriormente puedan ser utilizados en otrasgayga compartan esos principios. Se

puede por lo tanto relacionar con la transferepositiva y lateral.

Se considera que cualquier tipo de aprendizajesgfandamente y parta de un
principio general supondra una transferencia p@siiia que un conocimiento mayor de
aquellas circunstancias que rodeen un hecho, stpamd predisposicion del sujeto
para actuar mejor, tal como plantean Camps, Acedwojp (2008), citando a Judd.
Estos mismos autores, consideran que favorecernagusujetos aprendan normas y
principios generales de una tarea o actividad, s&® eficaz cuando dicha norma no

sea de dificil aplicacion y si sencilla.

3.3.4 Teoria de la transposicion.

Este planteamiento de indole Gestéltica, es uteng¥n de la teoria de la
generalizacion (Luis, Diaz Garcia, Yuste FloridBlgzas, 2007). Se fundamenta en que
el conjunto de variables causales que se dan &situacion, son la base para producir
transferencias a otras situaciones o actuaciorsmtds que compartan esas mismas

variables causales.

3.4 TIPOS DE TRANSFERENCIA: CLASIFICACION.

A la hora de hablar de transferencia y de divacsién torno a la misma,
multiples autores han realizado clasificacionesstatdecido tipologias de la misma
tomando distintas valoraciones y referencias peabzarlas. La forma de denominarlas
puede variar de un autor a otro pero en esencizemignanteniendo unas pautas

comunes que facilmente permiten identificarlas.
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planteamientos respecto al otro, del programa nyg#oeralizado respecto al programa
motor restringido, 0 a la inversa, es vinculantgpeeto al proceso de aprendizaje y

control motor.

La razon es que tanto conceptualmente como ca@ctearpractico, el enfoque
que se podria seguir para ensefar o instruir a upetos alumno, deportista o
simplemente practicante deportivo, tendria unasalnde abordaje completamente
diferentes en funcion de una u otra perspectivdo Sinculamos al terreno educativo
esta influencia seria aun mayor, ya que no solanseat estaria hablando de una
influencia metodologica a partir de unos planteabo® teoricos, sino que su sefal
estaria incluso impresa en la propia estructurasggéma educativo a través de los
planteamientos curriculares. En este sentido, aaacgn del patron clasico, llevaria a
una enseflanza mecanica y repetitiva, mientras lqeanstructo de patron generalizado
tenderia hacia la creacion de condiciones variddgwactica, para fomentar la misma y
por lo tanto las experiencias de los sujetos. Llastpamientos que debieran seguirse no
se fundamentarian en esquemas repetitivos y mesarsmo que incidirian en una
participacion de los sujetos, del alumnado, muche afectiva de cara a su aprendizaje.
La mera repeticion de esquemas cerrados no teteimasiado sentido. La experiencia
variada y multitarea, si tenemos en cuenta queuk s transfiere no es un patron
restringido, sino el generalizado y comun a diversaciones motoras, seria lo
significativo de cara al aprendizaje. Esto podujgoser incluso una mayor flexibilidad
docente en cuanto a estructuras en las progranescidsna férrea delimitacion y
desarrollo de las tareas podria verse sustituidaupa mas transversal y mdultiple en
cuanto a amplitud de las mismas. La delimitacioriodeobjetivos y contenidos de las
programaciones docentes podrian incluso verseusuidps, ya que se ampliarian las

posibilidades ofertadas al alumnado en cuantdigeidedes a desarrollar, no teniendo
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Al respecto, en este apartado se recogen de f@wnaera una serie de
consideraciones referidas a estas clasificaciomésriarmente mencionadas que de

forma practica y operativa permite aclarar concegtasimilar postulados.

3.4.1 Transferencia Positiva.

Se produce esta transferencia cuando el apreadida@riorizado de una tarea
ocasiona que se facilite el aprendizaje o ejecud®runa segunda tarea que resulta
novedosa (Luis, Diaz Garcia, Yuste Florido y Pla2&97; Yafez y Castejon, 2011;
Yafnez, 2004). En este sentido se puede entendda gx@eriencia de una determinada
practica que el sujeto posea, y que implica un comento ya asimilado o adquirido,
influye con caracter positivo en otra actividadlizzala a posteriori. Se aprecia por lo
tantoel caracter facilitador, promotor e inclusege decirse que dinamizador de la
accion motora previa, que finalmente y en ultimstancia concluye en el aprendizaje
de una segunda accién nueva. En relacion con ksteeamiento, Antonelli y Salvani
(1978) ya matizaban y abundaban en la idea def¢rangia positiva cuando indicaban
qgue la mejora de un nuevo ambito motor era acedevachtalizada por la influencia de

un @mbito motor previamente asimilado.

3.4.2 Transferencia negativa.

Este tipo de transferencia se produce cuando emndigaje nuevo o la practica
inicial de una nueva tarea es obstaculizada, indpedi obstruida debido a los
aprendizajes pretéritos que un sujeto ha experadent asimilado ( Luis, Diaz Garcia,
Yuste Florido y Plazas, 2007; Yafiez y Castejon,120hfiez 2007, 2004; Antonelli y
Salvani, 1978). Luis, Diaz Garcia, Yuste FloridBlgzas (2007) consideran relevante al
hablar de transferencia negativa de un hecho quecskice en torno a la misma: la
interferencia. Este concepto de interferencia sexd@s frecuente que la propia

transferencia negativa en el inicio o en las prasatapas o fases de la adquisicion de



Capitulo 3: Transferencia y aprendizaje y desawatiotor. 85

una nueva habilidad motriz (Castejon, 2001). Ofartiiez Marin, Moreno Hernandez
y Ruiz Pérez (1999) indicaban que la transfereneigativa se producia cuando los
aprendizajes previos y anteriores dados en tornnaadeterminada tarea, perjudican
manifiestamente a la adquisicion de otra nueva.p&#s a estas primeras
diferenciaciones en el concepto de la transfereniegle mencionarse que Parlebas las
denomina transferencia de facilitacion cuando mefsrencia a la transferencia positiva
y transferencia inhibidora cuando la referenciasebre la transferencia negativa

(Parlebas, 2001).

3.4.3 Transferencia nula.

Ahora bien, existe un tercer tipo de transferemigulada a la transferencia
positiva y transferencia negativa que tiende h&ciasepsia en cuanto a la influencia
gue manifiesta en los aprendizajes o las proyeesigue posibilita de un aprendizaje
con respecto a otro. En este sentido, los aprgediziquiridos en funcién de unas
tareas dadas, no se ven afectados entre si, pqudoesta transferencia se puede
considerar como negativa o nula (Ofia, Martinez Mavoreno Hernandez y Ruiz

Pérez, 1999).

Estos autores concluyen asimismo que la catalogade las transferencias
como positivas, negativas o neutras dependerarde ebsujeto procese la informacion

y organice los niveles y relaciones entre distigggpuemas motores.

En base a esto y por lo tanto, cobra gran impodarsi vinculamos este
proceso de transferencia con la educacion, la angafique se ofrezca al alumnado
respecto a la transferencia. Es decir, cOmo se ritang presenten los ambientes que
apoyen la formacion de hipétesis, métodos de engafiatilizacion de analogias, etc.

(Yanez 2004).
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3.4.4 Transferencia lateral.

Esta transferencia esta ligada a la posibilidacejeeucion de actuaciones o
tareas del mismo nivel de complejidad que otramgiailadas aunque en un plano
paralelo. No seria vertical porque no tendrianiuelme complejidad superior, sino que

se situarian en el mismo plano en cuanto a carstitas y particularidades.

Gagné (1970) hace una aproximacion a la mismadouaescribe que esta
transferencia se aprecia y descubre en: “...la ej@eymor parte del individuo de ciertas
realizaciones que no son directamente aprendidasssnilares en cierto sentido a las
aprendidas”. La referencia a este tipo de transteiese fundamenta en la posibilidad
de que el sujeto realice una tarea similar y pdeeen el nivel de complejidad que otra

tarea aprendida anteriormente (Castejon y Yandz,;20anez, 2004).

3.4.5 Transferencia Vertical.

Al contrario que en el anterior caso, el aprerjdizeonsolidado de una
determinada actividad se constituye como ayudaalizador para aprendizajes en un
plano superior. Supone una ayuda para alcanzas lofgoos y se puede entender como

elemento basico para la progresion didactica (Lbiaz Garcia, Yuste Florido y Plazas,

2007).

Esta transferencia es entendida por Gagné (19i@p ¢'...el aprendizaje de
contenidos adicionales, superiores o0 mas complefos’este sentido Gagné aprecia en
la transferencia vertical una jerarquia ascendextanzando en los conocimientos y
aprendizajes en base a aquellos realizados ersatipaue sirven para tareas similares
pero de mayor nivel de dificultad o complejidadtsEmisma linea interpretativa en

torno a la transferencia vertical es asumida pd@ie¥42011).
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3.4.6 Transferencia proactiva y retroactiva.

La transferencia también puede ser clasificadaocpnoactiva o retroactiva
(Parlebas, 2001 y Yafnez, 2011, 2004). En esta migmea Ofa, Martinez Marin,
Moreno Hernandez y Ruiz Pérez (1999), considerammalasferencia como proactiva
cuando un aprendizaje que ya esta afianzado y kdado, tiene influencia y afecta al
aprendizaje de una nueva tarea que resulta didimnéapreviamente consolidada. La
proyeccion de estos aprendizajes se entiende queadiea hacia el futuro, hacia
aquellos aprendizajes que no se tienen asimiladagiey se daran. Asimismo, la
transferencia retroactiva se daria cuando el apajedde un elemento nuevo afecta a
aprendizajes ya dados y asimilados. Es decir cuasds aprendizajes que se han
realizado con caracter actual y estan consolidadas, tenido influencia en otros

aprendizajes proyectados en el pasado.

3.4.7 Transferencia intratarea o intraespecifica.

La transferencia intraespecifica (Parlebas, 2@0lg, Martinez Marin, Moreno
Hernandez y Ruiz Pérez, 1999), también considaradio intratarea (Famose, 1992) se
da dentro de un mismo campo de trabajo o dominiactieacion. Se considera que la
practica dentro de un determinado plano de actnac&mpo de trabajo, dominio, etc.
conlleva transferencias en ese mismo campo deci@tug que pueden ser positivas,
negativas o neutras. Por ejemplo: la practicarasige de un determinado tipo de lucha
puede conllevar la mejora y progreso en la diswplile lucha que se practique, el
empeoramiento o la ineficacia, produciéndose cuggule estas situaciones en funcion

de los aprendizajes que relacione o transfierpesdica.

La transferencia interespecifica (Parlebas, 2084)basa y fundamenta en la
posibilidad de que aprendizajes propios de un&idati, plano de actuacion, dominio,

etc. sean reutilizados en otras que sean diferefgsdecir, existe una manifiesta
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transversalidad en los aprendizajes y vinculosngxiones entre disciplinas en cuanto a

las posibilidades de generalizaciones en su azajedi

Respecto a las transferencias citadas: intrat@ared&raespecifica e intertarea o
interespecifica, Camps, Acedo y Rojo (2008) apuntaa para favorecer el desarrollo
de las mismas, su caracter positivo y la potemtadlieducativa, se deben favorecer

aspectos como:

. La forma del gesto. Movimientos técnicos emplasagigimilitud de los mismos

en las ejecuciones.

. La estructura ritmica. Esta se daria por ejeropiola consideracion de variables

como el espacio o el terreno de juego que se mgansideracion.

. La percepcion de la relacion cuerpo-entorno. Miada a elementos como por

ejemplo las trayectorias del movil segun la actidigiracticada.

. Tipo de coordinacion motriz. Dependiendo del tg® coordinacion que sea

preponderante en las acciones estudiadas.

. Dominios de instrumentos similares. Relacionada el tipo de moévil y las

caracteristicas intrinsecas del mismo.
. Principios similares. Biomecanica, elementosdast etc.

. Caracteristicas psicolédgicas. Agresividad, cotraeion, relajacion, etc.

3.4.8 Transferencia bilateral.
Esta transferencia esta vinculada con la mayadlidad de aprendizaje motor
entre extremidades homolaterales que contralasethaies, Diaz Garcia, Yuste Florido

y Plazas, 2007).
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Una vez que se han visualizado tanto los planta@os que a nivel teérico
avalan la constitucion de la transferencia coma@rieggno relevante desde la perspectiva
educativa, como la delimitacion y clasificacion te misma, cabe realizar una
aproximacion a las implicaciones que se puedenngramoen el escenario final del

proceso ensefianza aprendizaje.

3.5 TRANSFERENCIA'YY PROGRAMA MOTOR GENERALIZADO.

Hasta ahora, la valoracion de la transferencichaeplanteado en términos
generales, aunque cabe preguntarse sobre la dati#wode las conclusiones con
relacion al plano motor (Muller y Rosalie, 2010} utilizacion de la transferencia
queda visualizada, aunque condicionada por el migebxperimentacion que el sujeto

posea.

La generalizacion y aplicacion a situaciones ns@econocimientos adquiridos
se apreciaba como la base para llegar a la soldei@roblemas surgidos en contextos
nuevos. Ahora bien, la vinculacién con el planoandieva a un analisis mas detallado
de como puede desarrollarse este proceso de tamsie en la adquisicién de las
habilidades motrices. Al respecto, en el ambitoanotna de las afirmaciones mas
conocidas es que lo que aprendemos no es algostjctagnente sea novedoso, Sino
gue puede interpretarse como una combinacion éddal de habilidades y estrategias
ya adquiridas Ruiz Pérez (1994). Este mismo au&mtga que los cinco o seis primeros
afios de vida son los afios basicos de cara al agmgndnotor, ya que lo que
posteriormente se aprende es consecuencia de megagjanes y reestructuraciones de

los aprendizajes adquiridos durante esa primepaeta

Ahora bien, el aprendizaje de las habilidades ioestrbasicas y su vinculacion

con la transferencia van méas alla de los andlimsatdgicos y se asientan en la
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definicion de qué se plantea como elementos badremsferidos. Al respecto, el

acercamiento a la nocion de programa motor pueldeavae como fundamental.

En este punto, dada la importancia que el térrgunerda, tanto en la relacion
con los principios que asientan el presente trab@joo en la referencia que constituye
de por si en el aprendizaje motor, convendriazaalin pequefio inciso con el objeto de

acercarse a su contenido y significado.

Tal como afirma Ruiz, la nocion de programa mewpuede entender como un
clasico en el estudio del control motor, ya que iargd el mismo, se ha tratado de
explicar de qué forma los seres humanos puedenceiaa en su memoria los
conjuntos de 6rdenes necesario para ejecutar dliésracciones, sin tener que recurrir a
las retroalimentaciones (Ruiz Pérez, 1995). Delerage la programacion motora
como un proceso, mientras que el programa motet poducto de la misma. En base
a esto, se entiende que ambos conceptos son coemtieins. La programacion de la
respuesta motora se veria como un conjunto elaba®@dhformaciones que se integran
en una serie de O0rdenes que seran posteriormevieedas al sistema efector (aparato
locomotor) para que a través de un juego sincrdoizde tensidn-relajacion, se
produzca el movimiento (Ofia, Martinez Marin, Moréterndndez y Ruiz Pérez, 1999).
Es por ello que la programacibn motora se relacéoneon otros niveles de
procesamiento de la informacién: sensacion, per@epatencion, siendo especialmente
resefiable la vinculacién con la memoria (Ofia, Ma#iMarin, Moreno Hernandez y

Ruiz Pérez, 1999; Moreno Hernandez, del Campo, pepduentes, 2009).

Ofia, Martinez Marin, Moreno Hernandez y Ruiz P4EX99) abordan el

concepto de programa motor a partir de un recoriel que pormenorizan ciertos
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aspectos relevantes y diferenciadores del mismoa avdz que concretan las

circunstancias que lo definen y caracterizan.

La definicion de este constructo basico en la>apracion y conocimiento de
las habilidades motrices se remonta y tiene sueorig finales del siglo XIX y
comienzos del siglo XX con los trabajos de Jonkashley (Ruiz Pérez, 1995; Batalla,
2005). Este programa era definido como una serieodeandos musculares que tenian
un caracter preestructurado y que originaban o ergponsables de los movimientos
realizados. Se entiende por lo tanto este térmonmo un conjunto de informacion
organizada que servird a los distintos grupos masesl que intervienen en un

movimiento concreto.

El concepto de programa motor ha evolucionado moimacomo referente
distintos modelos de procesamiento y comportamjergbrando especial importancia
el auge y eclosion de las ciencias cognitivas. Batdado lugar a dos interpretaciones
basicas en referencia al término programa motoenBes cierto que ambos
planteamientos presentan posturas encontradas daspento de vista dialéctico, ya
gue mientras uno es llamado programa motor genadalj el otro, fundamentandose en

esta oposicidn dialéctica, se denomina programamnestringido.

El patron restringido se vincula y refiere a modedle orientacion y estructura
gue dotan de mayor peso especifico a las circuriagmbioldgicas y genetistas. Esto
implica por lo tanto, una fundamentacién en valaes$ndole mecénicos de la conducta
motora, con todo lo que ello lleva asociado. Seripodecir que la rigidez y la
inmovilidad serian las lineas maestras sobre laegtes modelos se asentarian. En todo
caso, este modelo restringido de programa mot@eptaba ciertas inconsistencias que

debian ser tenidas en cuenta. Estas inconsistesmias
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. Los innumerables movimientos humanos que impliekalmacenamiento de

millones de programas motores restringidos.

. La incapacidad que llevaria asociada en una esspumovedosa.

Para ser superadas, se tuvieron que avanzar gussufjue luego supusieron el
origen de enunciados y constructos alternativostadando al respecto el concepto de
programa motor generalizado. A partir de este @mogr motor generalizado se
desarrollaron y derivaron distintas teorias, eptlas la del esquema motor (Schmidt,

1975).

En el presente estudio se plantea que lo queassfigre es un programa motor
de caracter generalizado, lo que permitira la petecion de habilidades asimiladas por
el sujeto y por lo tanto, la expansion de los agiEajes a partir de un corpus de
conocimiento motor inicial. Al respecto, la deliaGion de programa motor
generalizado, que surge a partir de la eclosiérpdeldigma cognitivo, es el principal
referente a seguir. Situar estos planteamientasittoas y resaltar la influencia que han
tenido en el ambito del aprendizaje motor, serpaéa establecer la vinculacion con la

transferencia.

En una estructuracion historico-cronologica detendizaje motor se puede
apreciar que los diversos autores que han investigabre el mismo delimitan varios
periodos, que con grandes coincidencias puedenpagel sintéticamente en tres

(Batalla, 2005):

. Las investigaciones iniciales (aproximadamenttehbos afios cuarenta del siglo
XX).
. A partir de la segunda guerra mundial y hastiel 1971 (momento en el que se

publica la teoria del bucle cerrado de Adams) glfirente,
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. Desde 1971 hasta la actualidad.

En este ultimo periodo se enmarcan los modelogadoasen las ciencias
cognitivas. Dentro de estas, la psicologia cogaitbobra gran protagonismo. Esta
disciplina se ocuparia del estudio de los procesl@sionados con la cognicion en los
humanos a partir de planteamientos metodoldgicperarentales y basandose en la
utilizacion de representaciones mentales. Se ¢oystientonces como un referente

fundamental para la explicacién y acercamientaradito motor (Bajo y Cafas, 1991).

La consideracién de la mente como un sistema cameja simbolos y que
entiende que la actuacion de las personas y suartaniento esta determinado por las
representaciones que se hagan de la realidadiademgimbolos y las manipulaciones
de los mismos, es el principal punto de partidéadesicologia cognitiva. Por extension

se puede decir lo mismo de los modelos de procesamile la informacion.

Es dentro de estos modelos de procesamiento defdamacion donde el
término programa motor en relacion con el presestadio tiene un valor afiadido,

aungue en su interpretacion como programa genadalig no como restrictivo.

El patron motor generalizado, tal y como se higjeefo anteriormente, tiene una
gran vinculacion con la psicologia cognitiva, iraido una orientacion mayor hacia
explicaciones mas cercanas a postulados comporale®mue bioldgicos. Ademas,
también se aprecia una mayor cercania hacia laegwe constructivos por parte del
sujeto, mas que a los mecanicos, por lo que setatansin mayor realce y
significatividad de los aprendizajes que el sugtperimenta y de los que es participe,

mas que a la mera y exclusiva fundamentacion genéti

En funcion de lo planteado en los parrafos prettede es obvio llegar a la

conclusién que la toma como referencia y valoragdaritaria de uno de estos dos
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que cefirse a unas especificas y hasta cierto msttictas en extremo en cuanto a la

organizacion jerarquica de su desarrollo.

En todo caso, la aplicacion practica en el pladocativo debe partir de los
documentos rectores del sistema educativo de nefi@repara a partir de éstos asentar
con caracter practico la docencia. El curriculunt@estituye como una de las bases
sobre las que el proceso de ensefianza y aprendeagsienta. Por |lo tanto, cabe
realizar un analisis de como lo planteado hasteaaiene vinculacion con la ensefianza
a nivel de centro educativo y aula, es decir, ere@rrido hasta llegar al contacto con

el grupo-clase.

3.6 SISTEMA EDUCATIVO, TRANSFERENCIA Y CURRICULUM.

La ensefianza, en tanto que persigue como unosdebgetivos fundamentales
que el alumno alcance una formacién integral, dalsrar y articular los medios y
estructuras organizativas necesarias que le permltanzar dicho objetivo. En este
contexto, un importante objetivo de la educaciofossentar e incrementar la capacidad
del alumnado para resolver problemas de diferasaescteristicas y disciplinas, por lo
que el logro de este objetivo pasa, entre otramscopor aprender a transferir

conocimientos (Gomez, San José y Solaz, 2011).

Enlazando con lo anterior, si se atiende a lartaxoa de los objetivos de la
educacion en el dominio cognoscitivo hecha por BI¢t©972) y recogida por Jiménez
(2000) se deben considerar una serie de categeriagl plano cognitivo que
implicitamente, al hablar de los resultados esjpesifpara el aprendizaje que proyectan
en términos de conducta, denotan referencias calasransferencia. Al respecto, esta

autora refiere seis categorias:
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. Conocimiento: relacionada con la capacidad derdec el material previamente
aprendido. En este sentido la vinculacion con Igeeradizajes previos que
posteriormente se pueden transferir cobra gran rit@pcia, ya que conductas como la

clasificacion y el encuentro de correspondenciasiepropios.

. Comprension: Se puede ver como un nivel iniceakdtendimiento que va mas
alla del simple recuerdo. Se vincula con conductaso la inferencia, la generalizacion

y la prediccion.

. Aplicacion: Se refiere a la destreza en el madejdo aprendido en situaciones
nuevas y concretas, por lo que requiere un nived aitd de entendimiento. En este
estadio las conductas propias son aquellas rekd#sn con el descubrimiento,

prediccién, cambio o resolucion.

. Andlisis: La habilidad para descomponer los can@ntos y aprendizajes con
el objeto de entender su estructura es propio tke estadio, ya que se producen
conductas de discriminacion, distincion o subddnsi Es decir, se llega al

reconocimiento y diferenciacion entre hechos eanfeias.

. Sintesis: En este punto el sujeto sera capazuwli@rjlos componentes del
conocimiento que en el estadio anterior era camaaebkagregar, para llegar a la
elaboracion de nuevos conocimientos, nuevos pareneacluso estructuras distintas.
Las conductas propias de este estadio estarianiord@as con la composicion,

creacion, disefio, modificacion, reconstruccion etc.

. Evaluacion: Finalmente la capacidad de juzgaeliinencia de los materiales o
conocimientos con propositos determinados seffiaskafinal. Las conductas asociadas

serian la comparacion critica y contrastada, Expmétacion, conclusion etc.
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La profundizacion en lo anteriormente expuestyalnecesariamente a que se
establezcan, poco a poco, subestructuras orgamigajue posibiliten al alumnado, en
altima instancia, lograr esos aprendizajes integrakin embargo, esto no puede
realizarse por falta de concreciones. La organirade los Sistemas Educativos debe

brindar las posibilidades y recursos para que gguyaca con caracter efectivo.

El curriculum, determina por tanto una sucesivacoecion de elementos
prescriptivos que posibilitan alcanzar esos obpstieducativos de una forma pautada y

dotada de sentido y estructura.

La oportunidad que ofrece la transferencia erostexto del aprendizaje queda
plenamente validada. Es mas, se puede apreciarsinaina transversalidad en el
escenario educativo dado en la escuela, que deamsal, confiere al propio proceso de
ensefianza una caracteristica propia y ademas, |[daaci@n objetiva de eficaz y

significativo.

El profesorado, en este punto, como uno de losgooistas relevantes en este
proceso, ademas de parte integrante de la es@utdumal sistema, pretende que
aquello que esta ensefiando pueda ser finalmensptdado y transferido a diferentes
situaciones, contextos y ambitos ajenos del estniehte escolar. Es decir, cualquier
docente tiene en mente que aquello que esta tralmagn las aulas, debe transcender el
ambito “fisico escolar” y llegar al plano puramenitdormal y “real” de la vida

cotidiana.

Dentro del plano educativo reglado, tal como seXuesto anteriormente, se
procura que el alumnado alcance unos objetivosagidos determinados. El trabajo de
los contenidos a través de actividades de ensefagmendizaje, en el contexto escolar

es formal y reglado y por lo tanto, desde un pulwista estricto, no necesariamente
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alineado con los supuestos que se dan en el cordgxto a la escuela. Sin embargo, se
pretende, o por lo menos eso es lo que cualquetansa educativo que se precie debe
tener como premisa e ideal fundamental, formalumhaado en la escuela para ese otro
contexto informal. Es por lo tanto una razon ptésira para la educacion formal el

facilitar el aprendizaje en situaciones ajenas eslauela, tal como plantean Barnett y

Ceci (2002).

Una transferencia que posibilite esta extrapotacliacia “afuera” seria
plenamente satisfactoria por lo tanto, y por elobusqueda y generalizacion en tanto
que instrumento a utilizar desde los postuladosodwdbgicos, se constituiria como

ideal.

No cabe duda por tanto que desde un prisma edoacetglado, conseguir
transferencias de los aprendizajes internos, oigsate la escuela hacia los contextos
externos o ajenos a la misma debe ser una priorigadiligencia del propio sistema
educativo en esta tarea, junto con la profesioadlidocente en su puesta en practica
cobra pues una importancia vital. Dado esto, logracenarios catalizadores de

transferencias en cualquier area curricular eshjgtigo educativo de primer orden.

Al respecto, si se tienen en consideracion diimtocumentos que dotan de
armazon y estructura soélida el sistema educatifmogipalmente, aunque no los Unicos
la ley de educacién establecida y el curriculuncialfi propio de cada territorio
autonOmico, se puede aventurar la importancia danteriormente mencionado. Un
pequefo recorrido por elementos puntuales de ektogmentos puede ser bastante

revelador.

El término curriculum etimolégicamente proviené ldén, concretamente de la

raiz cursus y currere, que hace referencia a @disades complementarias: por un lado
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a la “suma de honores” que una persona va acunmulandb largo de su vida
(relacionado en la actualidad con el término culuim vitae); y por otro lado, a la
sucesion de contenidos y organizacion de los mesiiedorma ordenada y secuenciada
que una persona deberia ir recorriendo para alcanmaobjetivo previamente
delimitado y considerado (Gimeno, 2010). Es estgursda consideracion del
curriculum la que tiene una mayor implicacion ediveadesde la perspectiva de la

presente investigacion.

Si hacemos un recorrido por algunos aspectos d@kaque tienen que ver con
los principios y fines de la educacion, las finatlds o fines de la misma e incluso con
la ordenacion de las ensefianzas y el curriculumpusden encontrar referencias mas o
menos manifiestas de un abordaje del proceso edueat el que la transferencia, de

ser tenida en cuenta, jugaria un papel prioritario.

Varios articulos en la LOE evidencian, aunqueaten& velada la importancia

gue se puede conceder a la transferencia:

. En el titulo preliminar de la LOE, capitulo Ifeado a los principios y fines de
la educacion, concretamente en su articulo 1. d)ndea “la concepcion de la
educacién como un aprendizaje permanente, quesserdia a lo largo de toda la vida”.
. En el articulo 2. f) referido a los fines de ldueacion, se indica que “El
desarrollo de la capacidad de los alumnos pardaegu propio aprendizaje, confiar en
sus aptitudes y conocimientos, asi como para dadlsarfa creatividad, la iniciativa

personal y el espiritu emprendedor”.

. En el articulo 5.2) referido al aprendizaje ddogyo de la vida, indica que el

Sistema Educativo preparara al alumnado para agread Si mismos.
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Tanto la educacion permanente, la regulacion dgip aprendizaje, como el
aprendizaje a lo largo de toda la vida llevan imfa§ principios inherentes y propios
de la transferencia. Es decir, la significatividke aprendizaje, la vinculacion con los
conocimientos previos, la capacidad para reconageello que es provechoso en
funcidn de los conocimientos que posee la persadiaan una aproximacion evidente
al concepto de transferencia. Por todo ello, sedguentender que la transferencia
subyace en las estructuras practicas que emardelahesarrollo de la ley, y que se
concretarian, después de las sucesivas aproxinesciomrriculares, en el contexto

especifico y practico del aula.

Ahora bien, no es Unicamente en el articuladaadeely de Educacion donde se
pueden ver indicios de la importancia de la traesfgia. En los propios curriculos

oficiales, se aprecian referencias a la misma.

A modo de ejemplo y tomando como referencia elr€ec56/ 2007, de 24 de
mayo, por el que se regula la ordenacion y estabétccurriculo de la Educacion
primaria en el Principado de Asturias, se puedeacsr diferentes guifios al concepto

de transferencia.

Uno de los aspectos que en referencia al curricalebe destacarse por cuanto

novedoso es la incorporacion al mismo del térmorametencias.

El articulo 5 del Decreto del curriculo asturiadedine el curriculo como "...el
conjunto del objetivos, competencias basicas, omhds, métodos pedagdgicos y
criterios de evaluacion de esta etapa educatival ez, el articulo 6 en referencia al

término competencias, indica que: "...seran aquejles debe haber desarrollado un
joven o una joven al finalizar la ensefianza obtigatpara poder lograr su realizacion

personal, ejercer la ciudadania activa, incorperaasla vida adulta de manera
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satisfactoria y ser capaz de desarrollar un apzajepermanente a lo largo de la vida".
Profundiza posteriormente en esta idea de la siggimanera: "La incorporacion de
competencias basicas al curriculo permite ponacehto en aquellos aprendizajes que
se consideran imprescindibles, desde un planteémiategrador y orientado a la
aplicacion de los saberes adquiridos, y tieneitpsentes finalidades". Posteriormente
cita tres finalidades, de las que si se presta matgmcion a la primera: “Integrar los
diferentes aprendizajes, tanto los formales, imm@ghos a las diferentes areas, como los
informales y no formales”, se puede constatarnawacion con la idea de transferencia

en el plano educativo.

La idea que impregna las competencias no deja&idama interpretacion de la
transferencia efectiva de aquello aprendido erstaieda hacia el exterior. La mencion
explicita que realiza de “aplicacion de los sabadepiiridos” refuerza esta idea, ya que
esto es precisamente lo que la transferencia fitsibAsimismo, la mencion a la
integracion de los diferentes aprendizajes enndlisticontextos, nuevamente potencia la

idea fuerza de la transferencia.

La significatividad, la utilizacién de los conoéantos previos en multiples
contextos, situaciones y sujeta a diferentes vi@saly en definitiva, la extrapolacion
hacia nuevos ambitos y situaciones que posibiiitexdaptacion y la generacion de

nuevos conocimientos, es basicamente lo que aflartzansferencia.

En esta misma linea, cuando en el articulo 8 secio@an los principios
pedagdgicos se cita que: “las areas que tengaoteanmastrumental para la adquisicion
de otros conocimientos recibiran especial consail@na Ese caracter instrumental para

adquirir otros conocimientos significa que a padgr conocimientos instrumentales y
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por medio de transferencias de los mismos se pukdgr a alcanzar mayores cotas de

aprendizaje.

Se hacia referencia en este ultimo articulo yeemihos generales a otras areas.

En el caso de este trabajo, el area de Educacsiralseria el principal foco de atencion.

Al respecto, en relacién al desarrollo de las caaales que pretende la
ensefianza de la Educacioén Fisica y que se meneibahmismo curriculo 56/2007 de

24 de mayo, textualmente se recoge lo siguiente:

. “Utilizar sus capacidades fisicas, habilidadegrioes y su conocimiento de la
estructura y funcionamiento del cuerpo para adagdtarovimiento a las circunstancias

y condiciones de cada situacion”.

. “Adquirir, elegir y aplicar principios y reglasap resolver problemas motores y
actuar de forma eficaz y autdbnoma en la practicadwidades fisicas, deportivas y

artistico-expresivas, independientemente del sexo”.

. “Regular y dosificar el esfuerzo, llegando a wrehde autoexigencia acorde con

sus posibilidades y la naturaleza de la tarea”.

Se puede apreciar el poso que la transferencia elejestos articulos. La
adaptacion a circunstancias y condiciones de ciwlac®n lleva aparejado transferir
conocimientos previos a nuevos escenarios; laiélegcaplicacion de principios para
resolver problemas implica la asimilacion previa aeocimientos que deben ser

puestos en préctica en otro contexto diferente iga@ver un problema motor distinto.

Por otro lado, la naturaleza de la tarea, quegseddistinta a las anteriormente

vistas o trabajadas, lleva vinculada una adecuad#ios niveles de autoexigencia y
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esfuerzo que la persona pueda tener asumidos céoteraprevio, hacia una nueva

situacion.

En dltimo lugar, un recorrido por los contenidosles distintos niveles de la
educacion primaria en el area de Educacion Fidmabién aporta informacion
relevante. Debido a que podria resultar tedios@nalisis pormenorizado de todos y
cada uno de los contenidos reflejados en el clorigara el area, una simple muestra
referida al bloque de contenido especifico de lakilldades motrices sirve como

ejemplo suficientemente ilustrativo.

Respecto a los contenidos del primer ciclo, dnajue anteriormente citado se
menciona la “Adquisicion de tipos de movimientosonductas motoras adaptadas a
diferentes situaciones y medios: transportar, golpgrastrar, reptar, etc.” El objeto del
presente estudio incide precisamente en este heca®. posibilidades que la
transferencia ofrece en la adquisicion de las tknies motrices basicas. Es por ello

gue fijarse en esta referencia curricular es fureddan.

En referencia al segundo ciclo llama la atenc&insdos contenidos referidos a

las habilidades motrices:

. “Utilizacion eficaz de las habilidades basicasmdios y situaciones estables y
conocidas”.
. “Control motor y dominio corporal adaptados eetkhtes situaciones y medios

desde un planteamiento previo a la accion” y,

. “Manejo de objetos y manipulacién de instrumentmbituales en la vida

cotidiana en los propios del area”.
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Se puede ver cOmo poco a poco va afinandose ume fde encauzar el uso de
la transferencia. Si en los propios contenidosi@ulares se mencionan explicitamente
elementos que son susceptibles y sensibles anksfdérancia, la aplicacion metodoldgica

en el aula con caracter practico no puede ser ajesta circunstancia.

Finalmente, en el tercer ciclo, el bloque de coidies relativo a las habilidades

motrices menciona lo siguiente:

. “Adaptacion de la ejecucion de las habilidadesrives a contextos de practica

de complejidad creciente, con eficiencia y credadr’.

. “Dominio motor y corporal incidiendo en los mesamos de decision desde un

planteamiento previo a la accion”.

. “Manipulacion correcta y destreza en el manejobietos propios del entorno

escolar y extraescolar”.

La complejidad creciente puede entenderse enaabpinotor como un avance
respecto a los conocimientos previamente asimilgaosel alumnado. Para ello, se
parte de unos aprendizajes previos para extrafodanismos a nuevas situaciones mas
complejas. Se transfieren por lo tanto conocimergae deben adaptarse a nuevos
contextos, situaciones, ambientes y que en Ultirsi@amncia forjardn un nuevo corpus de

conocimiento motor en situaciones diferentes rdspgetas primigenias.

Los planteamientos previos a la accion entran rdewtel plano de la
metacognicion, que sera objeto de estudio espegifisteriormente. En todo caso, la
decision tomada por el sujeto, estara condiciopadda transferencia que se produzca

de los conocimientos previamente asimilados.
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En el ultimo lugar de estas tres anotaciones stacke la vinculacion entre el
entorno escolar y el extraescolar. Se podria haecer lectura de traslacion de
aprendizajes motores desde el ambito formal dedaeta hacia lo experimentado en un
contexto no formal, incidiendo por lo tanto en pifios y planteamientos vinculados

con la transferencia y resaltando el papel de samaien un aprendizaje multicontexto.

Por ultimo, en relacion con la LOMCE y con el Ré&adcreto 126/2014 que
establece el curriculo basico de la Educacion Rr@mancontramos que en la
exposicion de motivos del anterior Real Decretonsnciona que: “Para que la
transferencia a distintos contextos sea posiblelteesndispensable una comprension
del conocimiento presente en las competencias, yirlaulacion de éste con las
habilidades practicas o destrezas que las intéghalemas, en la misma linea y en lo
relativo al area de Educacion Fisica, concretamemign pasaje relativo al juego motor
tiene presente que: “Las propuestas didacticasndieloerporar la reflexion y analisis
de lo que acontece y la creacion de estrategiaa faanilitar la transferencia de

conocimientos de otras situaciones.”

3.7 IMPLICACIONES EDUCATIVAS.

En primer lugar y en relacién con este epigrafevieme tener presentes un par
de reflexiones orientadas hacia la practica e impfgacion de las actividades
educativas en un escenario directo de interrelac@m el alumnado. A la hora de
organizar actividades de ensefianza aprendizajeugsimportante utilizar criterios a
partir de la idea de globalidad, pilar fundamemwstabre el que gira la concepcion que
deben tener los docentes para aplicar conteniddefentil y Primaria. Gil Madrona
(2013) establece que las propuestas a implemesntgan dos requisitos: “que sean

actividades numerosas Yy que sean actividades gkjbal Evidentemente,



El aprendizaje y transferencia de 1asQ6

complementadas con los criterios de funcionalidiadividualizacion y socializacion;
asi como los de ajustarse al nivel inicial del alomal principio de actividades y tareas
atractivas, al de suficiencia temporal en la regélude problemas, y, al de medios y

ambientes de aprendizaje que favorezcan la maadditfantil.

Esta perspectiva, respalda y enfatiza la impordamgie los procesos de
transferencia pueden ofrecer al aprendizaje déhddrilidades motrices, ya que es a
partir de esa globalidad y multiplicidad de expecias cuando se posibilitan las
generalizaciones y transferencias de aprendizags tontextos y experiencias
constrefiidos y estrictamente delimitados puedegailea cercenar muchas de esas
posibilidades. La variabilidad y su consideracidnla& ensefianza aprendizaje de las
habilidades motrices permitira al alumnado apregdegimilar un conjunto de acciones
generales que podran ser utilizadas en difererttesc®nes y en definitiva, asimilar y
aprender unos esquemas que seran los generalibaais esas otras situaciones

(Castejon y Lopez, 2002).

Cuando hablamos de transferencia y aprendizagpiszian diferentes factores
gue pueden afectar a la misma. Dentro de estacgratidad de variables se destacan al

respecto, citadas por Dixon y Brown (2012):

. El entendimiento de lo que se esta planteandtuainado,

. La capacidad de memorizacion de aspectos relevaptara su posterior

extrapolacion,

. La cantidad de tiempo invertido en el aprendizigéda tarea,

. La cantidad de practica especifica que se replisteriormente al aprendizaje

de dicha tarea,
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. La presentacion del problema,

. Las condiciones en las que se producira la teaestia,

. La motivacion de los estudiantes, y por citar ahiana,

. Las capacidades metacognitivas que se desarmatiagl proceso especifico de

ensefanza aprendizaje.

Es por ello que las implicaciones educativas qodad estas variables
manifiestan son mas que evidentes. En la misma,li@euber, Jansen Marienhagen y
Altenmueller plantean la importancia que la expei@ y practica que los sujetos
tengan juega de cara a la adquisicion de los comectos, yendo mas alla que el
caracter innato o la propia carga genética (Grulzersen, Marienhagen y Altenmueller,

2010).

A la hora de tener en cuenta la transferencial eprendizaje, Mestre (2004)
valora dos problemas referidos al contexto: porlaso el contexto original del

aprendizaje y por otro el contexto del probleméadeansferencia propiamente dicho.

Es decir, al hablar de contexto, se refiere tantmuellos elementos que estan
formalmente relacionados con los conceptos bagices se ensefia en la situacion
especifica de ensefianza-aprendizaje y que podsiamlaase como contexto original
del aprendizaje; y por otro lado a aquellos eleogemue aunque no formalmente
pertinentes en cuanto a contenidos, pueden infladerosamente en el aprendizaje

debido a la probabilidad de que sirvan para rectorgautilizarlo posteriormente.

Por lo tanto, en un escenario de ensefianza apagmdixisten una serie de
variables que deben ser tenidas en cuenta paranfamen la medida de lo posible la

optimizacién de la asimilacion de los contenidaac@s a las potencialidades ofrecidas
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por la transferencia. En este sentido, si se tolaaraportaciones de Singer (1986)
respecto a las situaciones que se pueden dar tespkctransferencia en un contexto y

escenario educativo encontramos las siguientes:

. Aquellas en que los estimulos y las respuestand®as tareas son iguales. En

estos casos se produce una transferencia de jmokitera.

. Aquellas en que los estimulos son diferentessyrdapuestas son similares. En

estos casos es previsible que se produzca un&etemsa positiva.

. Aquellas en que los estimulos aplicados en anté@as son iguales y las

respuestas diferentes. En estos casos se puedaraspetransferencia negativa.

. Finalmente, aquellas en que los estimulos y estps son diferentes. En estos

casos la transferencia es nula entre ambas tareas.

Enlazando con esto, debe tenerse presente, l#acpoes de Ruiz Pérez (1994)
en las que se reflexiona sobre las propuestasldacpn en el proceso de ensefianza-
aprendizaje para que se den contextos favorecedimesansferencias. Este autor

plantea una serie de condiciones:

. Aumentar las similitudes entre las habilidadesapaendidas por el sujeto y

aquella otra u otras que se vayan a aprender.

. Facilitar o propiciar una experiencia motriz sighte al sujeto en la primera

tarea o actividad.

. Dotar de un gran elenco de ejemplos de las silm@s que van a servir como

elementos referenciales.

. Constatar que los principios de las actividad®es entendidos y comprendidos

por el alumnado.
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. Favorecer que los estudiantes se impliquen degniente en sus aprendizajes.

Visto esto, una concrecion mayor de lo que se laatgado es aquella que
aproxima hacia el control motor la nocion de traresficia. Al respecto, de cara a los
planteamientos de este trabajo, la delimitacionpa®mrama motor sera el referente
fundamental, ya que la vinculacién entre transfg@eeny programa motor generalizado
es la premisa fundamental. Una delimitacion delmmign cuanto a su interpretacion
como programa motor generalizado servira comogdatreferencia a partir del cual

se estableceran las bases sobre las que el eelstondestigacion se asentara.
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4 CAPITULO 4: TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE MOTOR.

4.1 INTRODUCCION.

Hay que tener presente que la transferencia, rén tpe elemento referencial
para el aprendizaje y su proyeccion a contextosrslds y no unicamente al vinculado
con el ambito escolar es primordial. El estudidadmisma y de los mecanismos que la
configuran es complejo, aunque sumamente productivéenemos en cuenta su
repercusion en la organizacién docente y en elrdgadel proceso de ensefianza-
aprendizaje en las aulas. Ahora bien, la profuritireen el andlisis de otros elementos
que influyen en esta transferencia es igualmedsgch. Entre ellos, la toma de
conciencia y la metacognicién pueden ser de los negenables, ya que directamente
inciden en la faceta de la autorregulacion en edrapizaje del sujeto, lo que redundara

en la mejora educativa.

El aprendizaje autorregulado lleva implicito e licgola participacion activa del
alumnado hacia la adquisicion de conocimientosod®d que a través de una serie de
habilidades como la consciencia del propio pensamie la observacion, vigilancia y
control de los propios comportamientos se consiguaprendizaje mas efectivo (Vives,

Duran, Varela y Fortoul, 2014).

Actualmente se constata como toda la gran mageria comunidad educativa
acepta que la metacognicion se constituye comadanas piezas fundamentales para
producir en los estudiantes habilidades de pens@miautorregulacion, aprendizaje y
transferencia de capacidades (Smeeton, Hibbexe®eon, Cumming y Williams, 2013
y Puebla y Talma, 2013). Es por ello que en losisiges epigrafes se tratara de

clarificar y profundizar en aspectos que incideeatamente en estas variables.
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4.2 LA TOMA DE CONCIENCIA Y LA REGULACION MOTRIZ.

Los nifios y niflas van tomando conciencia de lo spleen de las actividades
motrices, de las actuaciones que realizan y emitiefi, de las acciones que ejecutan.
Cualquier persona tiene el potencial para sentm@imiento propio y orientarse en
consecuencia, es decir, transformar el movimientore accion intencional. Es por ello
que el conocimiento que una persona tenga de shanide la huella sensorial de sus
emociones, pensamientos y acciones, debe ser ddabggara que pueda llegar a
controlar de forma intencional y significativa sasciones (Castro, 2004). Ademas,
también los nifios y nifias toman conciencia y ajgera realizar valoraciones sobre
sus propias competencias desde pequeiios. Estmlseitia en la capacidad de elaborar
soluciones para resolver los problemas motoredegusurjan y por lo tanto autodirigir
su aprendizaje (Davila, 2007). Es por ello, quepsede llegar a hablar de una
metacognicion sobre la accion o metamotricidad {Rérez, 1995) con la implicacion
que ello tiene respecto a las correspondientedidedes metacognitivas, llegando
incluso a diferenciar entre la metamotricidad unstental, relacional y referencial en
funcion de las relaciones establecidas entre cdaadaccion y situacion motriz (Gomez,
2012). En todo caso, resulta interesante conocaceycarse al término conciencia y

toma de conciencia, ya que se establecen comeegiie estos planteamientos.

4.2.1 Conceptos relevantes a tener en cuenta.

Cuando se habla de toma de conciencia o de siraptenconciencia en relacion
con el aprendizaje existen variedad de términesdguforma recurrente afloran una y
otra vez haciendo que aquellas ideas que represeami@que en ocasiones arrojen
alguna confusion, puedan ser delimitadas, pernditierl acercamiento a las posturas y

premisas planteadas de forma mas accesible.
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En el presente estudio, los términos conceptuafimaesquema, representacion,
reconstruccién, operaciones e imagen, entre otseste tipo de términos referidos.
De forma constante surgen entre las ideas expugdtasando los argumentos y siendo
parte consustancial del discurso elaborado. Eglfmnecesario regular su inclusion en
la exposicion de forma adecuada, siendo clave lmcadn de su contenido para

entender los planteamientos expuestos.

En este sentido y a modo de ejemplo, tomando dowithos conceptualizar,
esquema, representacion y simbolizacion, y realzama aproximacion a los mismos,

llegariamos a las siguientes reflexiones:

Dado que los sujetos poseemos la capacidad sdgmende conceptualizar,
podemos llegar a clasificar la realidad en cada dmdas clases o0 conjuntos que
corresponde a un concepto. Para ello debe entendgrs elaborar este concepto
basicamente consiste en formar un conjunto o @aseincluya un infinito nimero de
elementos y darles un nombre (Gomez y Lépez, 2048)nismo, el concepto de
esquema, en la linea de Piaget, se entenderia comaepresentacion mental del
mundo que ha elaborado un individuo y que irawiohando y enriqueciéndose con
el paso del tiempo (GOmez y Lopez, 2013). Enlazanees esta definicion con el
concepto de representacion, referida a una evactaigdla realidad para poder ser

manejada a través de la simbolizacion y la redltiragde operaciones mentales.

No obstante, estas aproximaciones se irdn im@andd a lo largo del trabajo,
dotandolas de mayor representatividad a medidaegwénculen con los planteamientos

hechos, convirtiéndose en parte integrante dertgsupstas elaboradas.

Dicho esto, al hablar de toma de conciencia yiscwacion con la regulacion y

el aprendizaje motor conviene partir de los podtsdijados por Piaget y Vygotski. La
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eleccion de estos dos autores no es casual, yango@s se constituyen como referentes

respecto a la conciencia y su proyeccion en laigor#cion de los aprendizajes.

En este sentido, se podria afirmar, tal como\l2dle, Mendoza Laiz, Sanchez
Sanchez y de la Vega (2007) indican, que la tomacdeciencia consistiria
esencialmente en la atribucion de un significatbbaccion ejecutada y realizada por el
sujeto cuando interactia con el medio. Ademas, peteeso, cobraria tintes de
dimensién funcional y operativa, ya que facilitddactividad practica, la planificacion
de la accidn y el propio control de la actividad.r&anifiesto por lo tanto, si se tiene en
cuenta esta premisa, que los procesos implicitda #nma de conciencia contribuyen a
la regulacién de la accion y por tanto, llegan gnpten favorecer la comprension de los

elementos que configuran la tarea ejecutada.

4.2.2 Posiciones tedricas complementarias.

Las relaciones y vinculaciones entre accion yeasgmtacion son complejas y
sumamente interesantes, sobre todo si se tienau@amtacel rol que juega tanto la
comprension como la toma de conciencia que ocwmegl interior del sujeto (Sanchez,
de la Vega, Ruiz Barquin y Del Valle, 2012). El&=er repetitivo de los eventos en los
gue participa el sujeto lleva a que desde los pomestadios de su desarrollo forme
representaciones mentales de dichos eventos (Fdwa,y Borzone, 2011). El estudio
y delimitaciones tanto de caracter conceptual cdmindole aplicada relacionadas con
las acciones y representaciones deben ser valoemdas justa medida. Asimismo, el
estudio de los elementos evolutivos relacionados eodesarrollo mental y motor
cobran una importancia manifiesta (Aguilar y Sua@07) de cara, entre otras, al
disefio de estrategias y planteamientos educatinseste sentido, los trabajos de
Piaget y Vygotski pueden juzgarse como capitalea péaborar un juicio adecuado,

aungue no es Obice para tener presentes otrasrinias.
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Debe anotarse igualmente que los trabajos de astosges, aunque en muchas
ocasiones se han presentado como opuestamenendifetos, guardan implicitamente
multitud de nexos de unién que confieren al contgeneral que emana de los mismos
una categoria de complementariedad (Escolano yekterr2012; Marin, 2010).
Aspectos como la interaccion social o los factovesulados con el desarrollo
cognitivo, destacando entre estos Ultimos el ajzajg son ejemplos de esta

complementariedad.

En relacion a la toma de conciencia, Piaget hdblda toma de conciencia en
relacion con la representacion, postulando unaisidgin progresiva de niveles de
conocimiento sobre las acciones que implicarianmayor peso especifico de la
representacion, constituyéndola como un elemenferemcial para la toma de
conciencia (Sanchez, de la Vega, Ruiz Barquin y\2de, 2012). Por otro lado, debe
destacarse la valoracion que Vygotski hace delit@&monciencia, ya que tiende a
considerarla como uno de los rasgos propios denducta humana que lleva y tiende a
consolidar un control especifico sobre la actividies$arrollada, pero no unicamente
debido a la modulacion dada por los vinculos déaatar afectivo y propios del sujeto,
sino también por el contexto social que puedeifacila inhibicidn, participacion o

colaboracion (Marin, 2010).

En base a estos dos planteamientos se puede aapl@crinculacion con la

actividad humana de la conciencia.

Para la Escuela Piagetiana, en palabras de Ruiz R&995), el proceso
mediante el cual los sujetos toman conciencia deasaiones atraviesa un conjunto de
etapas que pueden ser diferenciadas y descritadorea sintética, a partir de la
capacidad que los sujetos muestran para la com@negsla accion, este autor las

refiere de la siguiente manera:
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. "En una primera etapa acttian sin comprender riarydbmo lo estan llevando a

cabo, actlan sin conceptualizacion ya que no spaces de comprender cOmo estan
actuando. No son capaces de establecer las radensss acciones, describen con
dificultad lo que han realizado, dandole a todaédscrito el mismo estatus, la misma

importancia.

. En una segunda etapa son capaces de describiiraaamente la tarea y
discurrir sobre el por qué y el como de la mismdraen datos y elementos de sus
acciones debido a que van tomando conciencia deniasias, y distinguen entre

medios y fines.

. En una tercera etapa son capaces de abstraccedlesvas en las que la toma
de conciencia se prolonga hacia una reflexién selbmasmo, lo que les permite evaluar

las posibles soluciones a través de hipétesis lemuda comprension dirige la accion.

Puede apreciarse que en consonancia con los gassutle Piaget en referencia
a los estadios evolutivos, esas etapas o fasesi@@mcon los estadios preoperacional,

de las operaciones concretas y el de las operaciormaales.

Dicho esto, hay que tener presente qué se entiexaltamente por toma de
conciencia, ya que la delimitacion tanto de estmitéo, como el significado que se le
atribuya tendrd una relevancia manifiesta para nelete la vinculacion con el
aprendizaje y desarrollo motor. Herranz y Laca®®@) hacen una aproximacion al
término a partir del rastreo de la obra de Pidgeteste analisis, se incide y recalca la
relacion que se establece entre la toma de conmgjelos sistemas simbdlicos de
representacion y la conceptualizacion. Estos asisgesirven y utilizan como referencia
inicial dos extractos clave en el pensamiento deyd®ien relacion con la toma de

conciencia:
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"La toma de conciencia de un esquema de accidisftnana a éste en un

concepto, la toma de conciencia por tanto conseistena conceptualizacion”.

“La toma de conciencia supone una reconstrucci@pigmente dicha que
consiste en rehacer las operaciones de las qua sk homar conciencia, pero con
caracter simbolico, representandolas mediante stensa de signos, de forma que la

imagen sustituya al acto y la palabra a la imagen”.
Se destaca pues un término dentro de estas dmsaaés, la reconstruccion.

Segun el diccionario de la Real Academia de lgguarEspafiola en su vigésimo
segunda edicion, la palabra reconstruccion hacererefia a la accion o efecto de
reconstruir. A partir de este Ultimo término, restonir, si se atiende a sus dos
acepciones, se puede considerar como el volvenstrair o también a la evocaciéon de

ideas para completar el conocimiento de un hecho.

Ahora bien, la evocacion, manejo o también la 'imaacion” de ideas es algo
que entra dentro del plano de lo simbdlico y pgussto de lo internalizado. En este
sentido, Piaget establece una relacion con la asudel lenguaje. Por otro lado, en el
alumnado, nifio o nifia, muchos de los elementosigaeccion conlleva no es capaz de
asumirlos y representarlos al completo, por lo @sa representacion solo hara

referencia a los aspectos que tenga asimiladosgnea (Herranz y Lacasa, 1990).

Este proceso de asuncidbn y asimilacion interna gueria llamarse
conceptualizacion llevara al alumnado a una in&ggion de la realidad a través de dos

niveles representacionales:

. Aquellos relacionados con los procesos perceptige decir, con aquello que es

transmitido por los sentidos y que el alumnado qreepercibe vy,
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. Aquello inferencial y que llevara a establecelagi®nes méas alld de lo

meramente observable y vinculado con la percepcion.

Por ultimo, Herranz y Lacasa también anotan conameP plantea una ley
general a partir de la cual explica la manera egue la toma de conciencia y la
conceptualizacion tienen lugar y que se basa esuacion de que el nifilo comienza
conociendo el objetivo y resultado de sus accignpssteriormente, después de tener
claras las mismas, llega a ser consciente de c@rlognado esa meta. Es decir qué

recurso ha utilizado y ha movilizado para alcarzars resultados.

Tal como se indicaba en un principio, en algurspeetos, estos planteamientos
de Piaget tienen ciertas carencias que Vygotskid@b(Marin, 2010). Esto posibilitd
una amplitud respecto a las perspectivas que para@o ofrecian ambas posturas. En
el caso del presente estudio, deben resefarse aalguue respecto a la
conceptualizacién, la funcién semidtica y los psose que ambas ejercen sobre la
accion pueden establecerse. Tanto la conceptuidizgropiamente dicha como la
semidtica, en este trabajo puede decirse que guasdaulaciones con la toma de
conciencia. Concretamente, si se entiende la seaiobmo ciencia vinculada con el
estudio de los signos, significantes y significadpsestos, como elementos que la
persona utiliza para representar la realidad cdtante. Es por ello que esta relacion, en

funcioén de lo descrito, queda plenamente justificad

Por otro lado, la complejidad del término quedeipt en la vision que Charles
Pierce, padre de la semidtica moderna, hace dehaniEn ella, entiende que un signo,
en cuanto a simbolo tiene tres aspectos intercathest aunque se entienda también que

estan diferenciados:
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. Por un lado el soporte material, es decir el &nilfisico” que denota o hace que
los sentidos perciban sin diferenciacion ni profaadion en el contenido. No implica
por lo tanto en primera instancia andlisis de nigindole. En definitiva se estaria

hablando de un significante (Marin, 2010).

. Por otro lado la imagen mental, es decir la evidcapropiamente dicha, la

proyeccion que el sujeto hace a partir del antésoporte fisico”. Es a partir de esta
imagen o proyeccion cuando se puede hacer la pigedgercomo un simple significante
carente de significado puede enriquecer un esquien@nocimiento. La respuesta se
encontraria en la subjetividad conferida por ekcpsamiento individual a través de la

proyeccion hecha, es decir del significado atribwatisignificante (Marin, 2010).

. Y por ultimo el objeto aludido, que de forma slifigada podria entenderse
como realidad del objeto o la objetividad del abjel que se estad aludiendo. En

definitiva, se distingue el soporte, la evocaci@bjeto.

Dicho esto, la utilizacion, manejo y manipulacide dichos simbolos como
forma de representacion de la realidad llevardijets a la influencia sobre la toma de
conciencia, y puede entenderse asimismo, a unaeidia sobre las acciones que la
persona tienda a ejecutar. En los inicios de lalaszacion reglada, en la etapa de
educacion infantil esta circunstancia es manifigstaidente. Tal como exponen Cantd
y Granda (2000), la paulatina consolidacién de tziduncion simbolica ofrece
perspectivas novedosas en la percepcion del espac# alumnado. Esta percepcion
que inicialmente tiene un caracter topoldgico se tmansformando en percepciéon
proyectiva y euclidiana. En el momento que losaspos percibidos por el alumnado,
el del espacio que le rodea y el del "propio cuegaoorganicen de forma vinculada, el
alumnado podra establecer una relacion operativeidnal entre estas dos estructuras

perceptivas gracias a la representaciéon mentalvivascias del alumnado por lo tanto
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le llevaran a un proceso de ajuste entre ambasbiiante, siguiendo el planteamiento
de estos autores, la capacidad representaciorlasdefios y nifias de estas etapas no
tienen un caracter sincronico ya que el procestadepresentacion espacial muestra
cierto retraso con respecto al de la percepciona HEssincronia tiene una gran

importancia ya que implicara que el alumnado dasestiades pueda percibir el espacio,
qgue puede considerarse objetivo y real, pero sempaz de elaborar imagenes o
representaciones igualmente objetivas. Es decimgjanoperaciones y simbolizaciones

vinculadas a la ejecucién de tareas en el planeseptacional.

Abundando en esta linea, conviene tener en clestaatizaciones respecto a la
valoracion que tanto Vygotski como Piaget hacepee® a la conciencia y la toma de
conciencia. Piaget establecia cierta identificaadtre conceptualizacion y toma de
conciencia, resaltando el papel de la actividadtahetel sujeto. No obstante, también
destacaba que el sujeto, en numerosas ocasiones oonsciente de muchos de los
esquemas que utiliza y que se encuentran subyacentsu saber hacer, por lo que
habria que intentar distinguirlos (Marin, 2010)gdiski, por otro lado, consideraba que
no todas las representaciones pueden asimilarse conteptos, ya que éstos, podrian
identificarse con aquellas representaciones quaipesen una generalizacion a nuevas
situaciones y que ademas tuviesen vinculacionesot@s conceptos. Por lo tanto,
podria considerarse el establecimiento, graciastas econexiones, de una especie de
sistema. Ahora bien, el matiz fundamental serialgu®mnciencia se constituiria como
elemento "superior" a este sistema conceptual| sergido de que podria ejercer un
control sobre el mismo. La conciencia por lo taggtaria vinculada a la metacognicion
en el sentido de que seria usada para contrdiantasiamente los conceptos, que a su
vez son elementos abstractos usados para evocaslidad. En otras palabras: La

conciencia se constituiria como un instrumentoogalique permitiria el control de la
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conducta observable, ademas de los procesos ngrital@alabra privada, surgiria en
este contexto y momento como elemento referenni&l eontrol de la accién y como

mecanismo de planificacién y control conductualr(bliez y Lacasa, 1990).

En este punto conviene hacer una puntualizaciGran@ se analizan las
propuestas de Piaget se corre el riesgo de entkrsdeostulados que defiende y plantea
desde una optica poco flexible. Los planteamiepgisogenéticos que se constituyen
como fundamento y base de sus estudios llevan antergretacion de los estadios
evolutivos que define desde una perspectiva estalidta, aunque esto puede
entenderse como parcialmente veraz (Marti, 1990)ddsarrollo de los estadios
evolutivos planteado por Piaget: Sensoriomotorppeeacional, Operacional y Formal,
y los equilibrios que llevan asociados en cadadeellos, pueden dar una impresion de
estructuras firmemente definidas y aprioristicasluso llegando a ser susceptibles de
ser interpretadas bajo postulados logicos y mateasatEsto, no obstante puede ser
refutado si se tiene en consideracion que la proprestruccion de estos estadios y
estructuras se llegan a lograr a partir de mecasstde asimilacion y acomodacion
propios de los procesos de autorregulacion. Tomaodw referencia los postulados de
Piaget, se puede definir esta asimilacion comoroogso de afirmacion del esquema
que el sujeto tenga, basado en la confrontaciéraieportamiento del mundo real y lo
esperado a partir de la representacion que efelbd@ando al final a la coincidencia
entre lo previsto en la representacion y el congpoiknto observado o experimentado
(Gomez y Lépez, 2013). A su vez, estos autoreemhtin la acomodacion como el
proceso en el que hay que reajustar y cambiaefapiemas que el sujeto posea debido
a que no permiten explicar la realidad que experimeEn definitiva, una estructura
implica una vision de equilibrio que debe basarseceertas reglas o normas de

organizacion, sin embargo, a su vez, para lograr estructura formal y cincelada,
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deben darse procesos de equilibracion o asimilagibacomodacion que permitan

autorregularse al sujeto (Gomez y Lopez, 2013; iMB900).

En todo caso, respecto a la toma de conciencagePiestablece dos tesis
fundamentales que con caracter sintético puedemiese en lo siguiente segun Matrti,

(1990):

1. La propia accién puede constituirse como un ciomento autbnomo, un saber
hacer, que posteriormente se conceptualizara @strdel mecanismo de la toma de
conciencia. Se aprecia por lo tanto de forma mestdi la oposicion que mantiene frente
a posturas innatistas, ya que esta conceptudlizaeria entendida como un proceso de
reconstruccion; en definitiva, no tan fundamentadda accion y si en la representacion.
La conceptualizacién vendria dada a posteriori sp&eto al logro practico, ya que
aungue se consiguiese el objetivo motor, el sujgtosabria explicar como se ha
desarrollado la ejecucién, indicando por lo tamdndependencia y autonomia entre
accion y conceptualizacion y la necesaria elabénade la conceptualizacion en

relacion a la accion.

2. La segunda tesis de Piaget considera que elnoasgguido por la toma de
conciencia se inicia en los aspectos periféricomaecion del sujeto y tenderan hacia
un sentido interno, hacia el centro. Es decir, asaga en un momento inicial del
conocimiento de la meta que hay que alcanzar g deristatacion del éxito o fracaso de
la accion hacia el reconocimiento de los medios dpleen utilizarse para alcanzar la
meta, incluidas las modificaciones pertinentes liaya que realizar. Es aqui cuando la
toma de conciencia toma dos direcciones: La iniedoion, que se basara en la
conceptualizacion de los medios mecanismos ingedgola accion, es decir, medios
empleados, coordinaciones espaciales, etc.; y fta, da externalizacion que

conceptualizara las propiedades internas de latashjDebe tenerse por tanto presente
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gue no se analizara y tendra presente aquelloasudte en exclusiva de los hechos o
resultados de las acciones, sino que se tendr&nesta elementos ajenos a la propia

accion en si.

Abundando en estas dos premisas, este autoaigdi segun los postulados de
Piaget, el conocimiento no partiria ni del sujetioglel objeto. Lo que se produciria es
una interaccion entre ambos que tendria un seobdwmplementario. EI conocimiento
seria entendido por lo tanto como un paulatino@djerde las acciones del sujeto en sus
elementos internos, donde se destacarian las apegacasi como en las propiedades
internas y asociadas a los objetos, destacandespécto las relaciones causales. En
consonancia con esto y respecto a la consideral@das operaciones en el contexto
descrito estas ya no se entenderian como manipn&xi“fisicas”, sino que podran

entenderse en el contexto de manipulacion de ideas.

4.3 COGNICION Y MOTRICIDAD.

Desde un punto de vista mas general y con carfigtiérico, tal como apuntan
Bedoya et al. (2001) existen diferentes planteatogede base a la hora de entender qué
es pensar, la solucién de problemas y la naturalezka consciencia. Estos autores,
realizan un recorrido por los mas resefiables peeacarse finalmente el término

cognicion y sus diferentes variantes. Al respe¢stacan:

. Introspeccionismo, que trataba de abordar lasrianés cuestiones a partir de

meétodos de introspeccion y autorreflexion.

. Conductismo, que no se ocup6 especialmente derdddemas de la mente, del
pensamiento, imaginacion, ni tampoco por las coosibnes mentales de simbolos,

ideas, esquemas o representaciones. El conductsmentré exclusivamente, y con las
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limitaciones que ello conllevaba en los rasgos enties y mesurables de la conducta.
En esta linea, se considera al sujeto de formavgpaga que la conducta podria
explicarse sin recurrir a entidades de caractetahdan definitiva, no se ocupaba bajo

ningun concepto del proceso, sino que directarmamidia al producto.

. Cognitivismo, que en contraposicion con la aoteise fundamenta en entender
y explicar el funcionamiento de la mente y la edtrtacion de los procesos mentales
que le son propios. Este modelo cognitivista asaoreo referente el proceso de la

informacion por parte del sujeto.

En base a esto, lo primero que conviene realgacetar la ubicacion teérica en
la cual se inscribe la cognicién respecto a la itidad, ya que en este estudio se parte

de una muy estrecha relacion con la misma.

El hecho de que podamos considerarnos como agente® simples
instrumentos pasivos de nuestra realidad lleva ea aqunfiguremos nuestro mundo y
modo de concebirnos estableciendo una linea digigmtre acciones y sucesos, o lo
gue es lo mismo, entre actuaciones que somos &paceontrolar y hechos que nos
ocurren y bajo los que no podemos tener mucho matgenaniobra (Ibarra y Amoruso,
2011). Si ademés consideramos la vinculacion condtricidad, debe tenerse presente
gue desde una perspectiva cognitiva, el estudicalarol y el aprendizaje motor de
Schmidt (1975) se puede considerar el trabajo nfhs/énte, ya que en él, se definia el
Aprendizaje Motor como una serie de procesos inteque se asocian con la practica y
que provocan cambios relativamente estables enafsacedad motriz (Moreno
Hernandez y Ordofio, 2009). Asimismo, estos autooesideran que los mecanismos
de aprendizaje motor estarian fundamentados erfi@izamiento de mecanismos
internos y la generacion de representaciones denlogsimientos, denominados

programas motores.
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Siguiendo mas de cerca las posturas cognitivéaas @&sumen y consideran la
posibilidad de explicar los fendbmenos de la meetsld perspectivas muy variadas. Al
respecto debe destacarse como hito histérico ypimtinflexion la fecha de 1956 en la
gue se reconoce formalmente al conjunto de dis@plique bajo el término Ciencias
Cognitivas englobaban desde diferentes, variadammplementarios puntos de vista el
abordaje y explicacién de los problemas de la méfrire este conjunto de ciencias se
destacarian la filosofia, psicologia, neurologiggistica, antropologia e inteligencia

artificial (Bedoya et al., 2001).

No es posible, en los limites del presente trghamntenerse al margen de la
vinculacion que se evidencia entre cognicion y roioad. Ademas, la proliferacion de
estudios vinculados con la Educacion Fisica queeséizan en el entorno de los
paradigmas cognitivos son muy numerosos y emegge(idel Valle y de la Vega,
2008). Durante los ultimos 50 afios, las investma®s en psicologia cognitiva han
identificado una gran relacion entre el rendimieypa mediacion de los mecanismos
cognitivos, destacando el hecho de que aquelletosujmas expertos motrizmente,
tienen asociadas adaptaciones provechosas de ectacagnitivo, tal como indican

Frank, Land y Shack (2013).

Relacionado con esto, debe tenerse presente carhalbido una gran variacion
en el enfoque dado al estudio del desarrollo méiopaso de la mera descripcion de las
conductas motrices hacia el estudio de los procespigcados en dichas conductas es
el hecho mas relevante (Ruiz Pérez, 1992). Estar aldntea la inexistencia de una
teoria unificada del desarrollo motor humano, aenc mdultiples aportaciones
parciales que estan interconectadas. Asimismojdenasque todas estas proposiciones
anteriormente citadas consideran la existenciaskesfo estadios que a modo de etapas,

tendrian hechos resefiables tanto a nivel cuatitathmo cuantitativo.
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En dltima instancia, las aportaciones de los difgs autores, coincidirian en
resefar la participacion mas o menos velada deponante cognitivo o intelectual en

el desarrollo de las capacidades motrices delsujet

En todo caso, los postulados cognitivos han tendidentrarse en desentrafar la
organizacion y control de las habilidades motridesde un punto de vista evolutivo,
defendiendo que el desarrollo motor humano est@&atstmente vinculado con las
transformaciones que el sujeto realiza a nivel itogn ElI procesamiento de la
informacion y otros procesos cognitivos resefablieta adquisicion de las habilidades
motrices serian elementos a tener en considera@oguie la planificacion, ejecucion y
control de actividades de caracter perceptivomdi@rarian asociadas de forma
ineludible mecanismos de indole cognitiva. Inclédodesarrollo de las habilidades
motoras traducido en las ejecuciones practicasgepufluir tanto en la percepcion

cognitiva como en la toma de decision motora (Br&eerow, Raynor y Mann, 2012).

La referencia al término conocimiento, en tante glemento proyectado sobre
la accion, tiene desde la oOptica cognitiva, vawasones que posteriormente se
plantearan a grandes rasgos. Ruiz Pérez (19953, reéerencia al modelo tedrico de
conocimiento sobre las acciones acuiiado por Neweérclay (1982) y empleado por
Wall et al. (1985) y Wall (1986) para describir yofundizar en esos tipos de
conocimiento. Asimismo y en la misma linea, Domargly Espeso (2002), hacen
igualmente referencia al término conocimiento sola® acciones, destacando al
respecto la influencia del procesamiento de dwintipos de conocimientos
almacenados en la memoria e imprescindibles enragepo de aprendizaje ,y su

vinculacion con la adquisicion de las habilidadedrices.

En todo caso, en esta linea de pensamiento sketeenalorar la diferenciacion

entre capacidades estructurales y conocimientosiradlos. La controversia que se
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plantean Newell y Barclay (1982), y que a su vereesgida por Ruiz Pérez (1995) es
si las diferencias de los individuos en su dedarasitan de forma prioritaria vinculadas
con los conocimientos o estrategias que han aplendi por lo tanto relacionadas
directamente con la experiencia que atesorengstén en relacion con sus capacidades
estructurales o funcionales. Es decir, se aprecidara diferenciacion como punto de
inicio entre la existencia de un "hardware" (cotgutle componentes propios del sujeto
y relacionados con la carga genética que existaiiey se le podria etiquetar como
elementos estructurales) y un "software" (conoamaig sobre la base del movimiento

los objetos, etc. y que se relacionan con la egpeia que el sujeto posea).

Estos conocimientos que se han mencionado sordtmm@mo referentes desde
las perspectivas cognitivas y en base a ellosysdqy tal como anteriormente se apunto,
avanzar en el conocimiento del control, dominio egulacion de las habilidades
motrices. En todo caso, delimitarlos supone coacid alguna manera el acercamiento
a qué elementos son relevantes y como actuan eankolidacion de la regulacion

motora desde un punto de vista cognitivista.

Basicamente pueden identificarse, segun Dominguezpeso (2002) tres tipos
de conocimientos, considerando un cuarto la metacidg. Esta tipologia es la
también citada por Ruiz Pérez (1995) destacandooggmalmente fue planteada por
Wall y otros (1985) bajo la denominacion: A knowgedbased approach to motor
development traducido por "Un modelo del desarraoilator basado en la nocién de

conocimiento".

Estos conocimientos, como plantean estos autestédn almacenados en la
memoria y se interconectan entre ellos cuando lpstas estan en disposicion de
aprender algo, asi, atendiendo a una clasificag@tos mismos y a una explicacion

somera encontramos:
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. Conocimiento declarativo:

Es el conocimiento sobre el qué es algo (Gagr#l)1®&s conocer variedad y
amplitud de temas pero sin concretar y operatiizammismos, sin producir en base a
ese conocimiento. Es el conocimiento, la descripcipero no la reflexion o
identificacibn Como ejemplo, puede apreciarse farencia en el conocimiento que
puede tener un alumno sobre las reglas de un depat tacticas y gestos técnicos
(conocimiento declarativo), pero que posteriormerdeconcreta con caracter practico
en saber ejecutar un gesto determinado o jugareaamente (conocimiento

procedimental).

Es un tipo de conocimiento relacionado con lo lpgesujetos saben sobre sus
propias acciones, sobre los hechos y acontecinsiaqie rodean las actuaciones que
estén desarrollando y también al contexto de latipea (Ruiz Pérez, 1995 y Uribe,
2010), pudiendo entenderse en cierto sentido caxplicéo. Este conocimiento, tal
como indican Dominguez y Espeso (2002) responddearegunta ¢ Qué? Por lo tanto,
serian datos de hechos, acontecimientos vinculzmsgo mismo y las acciones que la
persona hubiese desarrollado en el pasado. Los mifiofias, tal como plantea Ruiz
Pérez (1995) a lo largo de su proceso evolutivoaharacenando un conjunto de datos e
informaciones sobre hechos y acontecimientos vaamsd consigo mismo, su cuerpo, la
forma de sus acciones, de los objetos y sobreelasiones espaciales y temporales que
implican a las acciones y los contextos dondeemuggn. Ademas, en los mas pequeios,
continla el mismo autor, este conocimiento tiene camacter no verbal, para
paulatinamente, gracias a la adquisicion del lejeguau afianzamiento, formar parte
relevante de la regulacion motriz. Poco a poc@ eshocimiento declarativo sera un
elemento necesario e indispensable para el empleo lod conocimientos

procedimentales.
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. Conocimiento procedimental:

Uribe (2010) lo refiere como un "conocimiento solel desarrollo de la
apropiacion de movimientos". Puede entenderse@tarnto que es un conocimiento
mucho mas operativo que el anterior y que estanieulado con la realizacion de la
accion y su ejecucion Es decir, con los aspectasepBvos y cognitivos de la
produccion y control de las respuestas motrices.efie sentido responderia a la
pregunta ¢ Como? Debe destacarse que a medida sujetelva ganando experiencia a
través de sus actuaciones, va poniendo paulatiramem mas estrecha relacion el

conocimiento declarativo y procedimental.

. Conocimiento Afectivo:

Este conocimiento tendria una gran vinculacion losnaspectos emocionales
que circunscriben las acciones o los escenarit@sectuales se desarrollan. Tendria por
lo tanto su razén de ser en la apreciacion subjetwnocional que los sujetos tengan
sobre sus propias acciones. El sentimiento asodadoompetencia o incompetencia
gue se vaya acumulando seria una variable detenteiea el aprendizaje motor y que
tendria relevancia de cara a la persistencia yagrafribuciones hechas por el sujeto
vinculadas con las tareas. En definitiva, la ajpi@on subjetiva del sujeto vinculara el
desarrollo de las habilidades motrices en la megigasi tiene una valoracion positiva
incitara a la practica, la experimentacion y elreveay abordaje de nuevas situaciones,
mientras que en el extremo opuesto, la experiemoimtiva llevara al sujeto hacia la
inhibicion. Respecto a este conocimiento afectivede destacarse la influencia que
pueden tener los iguales de cara a la configurag@mna predisposicion del sujeto
respecto a la actividad fisica. Las situacionemdefension de los individuos cuando se
enfrentan a tareas motrices en las cuales no sgeminen suficientemente seguros

pueden hacer que esta vinculacion afectiva tengaanacter negativo y retraiga al
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sujeto. Al respecto, Ruiz Pérez (1995) anota quel @ontexto de la Educacion Fisica
desde el prisma docente, muchos profesionaleseseypan de si algunos alumnos y
alumnas presentan dificultades por la falta dermquetencia o porque han aprendido a
serlo. Se aprecia en esta Ultima consideracibnaehcter emocional, ya que la
motivacion, predisposiciéon y tendencia de un sujettia el aprendizaje modula en gran
parte el éxito futuro en la adquisicién de los tes propuestos. Ademas, siguiendo al
mismo autor, cuando menciona las caracteristicadagudefiniciones de torpeza motriz
refieren, siguiendo las aportaciones de difereatgeres, destaca entre las principales
“la integridad psicofisica y la dificultad para asecer las causas para dichas
dificultades”. Se vuelve a incidir en el componegrt@cional nuevamente, ya que esa
indefension respecto al desconocimiento de lasasagise llevan a la torpeza motriz por
parte del sujeto, le hace desvincularse motivatignamocionalmente de la tarea o

actividad motora.

Conviene hacer en este punto un pequefio incigorpancionar que asociados
al conocimiento declarativo y al procedimental sewan dos de los tipos de memoria
que se establecen a largo plazo. Este inciso essaég hacerlo para que, aunque a

grandes rasgos, se situe la memoria en el managay tiue le corresponde.

Para ello, siguiendo con el mismo autor, RuizP€1995), podemos hacer un
pequefio recorrido por los compartimentos de la miemp las funciones que se le

atribuyen segun la mayoria de los autores.

Las funciones que se le atribuyen, de manera #diogola y referida al ambito

motor son las de:

. Registro.
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El sujeto recibe y percibe multitud de datos eonmfaciones cuando esta
realizando una actividad. Esta informacion deber&asdificada en forma de impulsos

neurofisiolégicos, dando lugar a la primera ddlagiones, el registro.

. Almacenaje.

Posteriormente, esta informacién que ha sido ragis debe ser de alguna
manera organizada en forma de almacenamiento &stdassegunda de las funciones o

almacenaje.

. Recuperacion.

Una vez organizada la informacion pasara a ulecarsla memoria a largo
término hasta que sea necesario recuperarla. Enpestto deberan arbitrarse los
mecanismos para su busqueda y recuperacion. Exti@riuse encuentra vinculada con

la transferencia entre la memoria a largo térmiaccgrto término. Y finalmente,

. Exposicion.

En Jdltima instancia, mediante la funcién expoaitise procede a la
transformacion de la informacién en un cédigo nlegue permitira al individuo realizar

la conducta pertinente.

Una vez dadas estas funciones, los distintos tipasemoria que la mayoria de
los autores han definido se pueden concretar enl&renemoria sensorial, la memoria a

corto término y la memoria a largo plazo.

. Memoria sensorial:

Es considerada la imagen del estimulo que seienandurante un periodo muy
corto de tiempo y que se genera inmediatamenteudsgte haber realizado la accién.

Su duracién no excede de los tres segundos patang visual y de los quince para el
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tactico-cinestésico y auditivo. A través de espm tdle memoria se pueden manejar
grandes cantidades de informacion, pero Unicamentelos periodos de tiempo

mencionados.
. Memoria a corto término:

En este tipo de memoria la informacion se mantiérma mas duradera que
en el anterior, pero sin superar los veinte seganBo todo caso, presenta alguna
limitacion mas en cuanto a la cantidad de infordradjue puede almacenar. Si se
quisiese retener mas informacién, seria necesasiteger a algun tipo de control para
que surta efecto y poder transferirla a la memarlargo término. Las estrategias de

repeticion, agrupamiento o nemotécnicas cumple&ia funcién.
. Memoria a largo término:

Esta memoria tendria una duracion de horas, d@®®, siendo la mas compleja
de todas. En ella se almacenan los recuerdos indiesde la nifiez a la vida adulta. La
forma de ordenar la informacion es mas organizadégnificativa. Tulving (1985),
posteriormente recogido por Ruiz Pérez (1994), idergba que la informacion vy el
conocimiento almacenado en este tipo de memoriaepger de tres tipos, lo que
indicaria tres tipos de memoria vinculados a estmsocimientos: procedimental,

declarativa y episodica.

También, existe cierta controversia respectoexistencia en el plano motor de
una memoria especificamente motora y diferenciagldad estructuras y procesos

perceptuales y cognitivos (Schack y Mechsner, 2006)

Ahora bien, una vez realizado este inciso y retalnael discurso, tal como
indican Klimenko y Alvares (2009), debe tenersesenée la diferenciacion entre las

estrategias cognitivas y las metacognitivas. Lagitivas estarian situadas en torno al
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campo de la accién, la ejecucion en el hacer. Esaber hacer y actuar con la
informacién y la tarea teniendo presente los eléosermmbientales. Intimamente
relacionado con la cognicion, el salto al planoavegnitivo llevaria asociado la puesta
en escena y la implicacibn de la conciencia enotapie elemento regulador y
mecanismo corrector. Es por lo tanto una "recoostbm en el plano de la
conceptualizacién, una transformacién de un esqu#gnaccion en un concepto, la
toma de conciencia no se limita a iluminar aspegtodados, sino que construye otros
nuevos" tal como considera Amparo Moreno Hernaifti@29). En esta linea Klimenko
y Alvares (2009) entienden que al hablar de metsic@in, se esta de hecho hablando
de conceptualizacion, de abstraccidon ya que Unictares desde esta perspectiva desde
la que se puede realizar una reflexion sobre eb@oriento que se tiene y sobre como

se esta efectuando una determinada actividad.

Todos estos conocimientos anteriormente citadaganhaue el alumnado
configure su competencia motriz, la conforme y tmys. Sin embargo, en este
proceso de construccion no puede obviarse que/@stde estos tipos de conocimientos
de las acciones logrados a través de la experisecfercibe y constituye igualmente
como elemento y conocimiento igualmente decisivoehgue hace referencia a los

propios procesos psicolégicos del sujeto. La mejaican.

4.4 METACOGNICION.

Al hablar de metacognicon se debe tener presamela misma supone un
abordaje de los procesos conscientes bajo el estactualizado de los prismas
tradicionales (Organista, 2005). En el plano mptoede considerarse la metacogniciéon
sobre las acciones como conciencia que los inddgidienen sobre los anteriormente

citados tipos de conocimiento: declarativo, procesital y afectivo, en relacién con las
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acciones motoras. Al respecto y en este sentiddgouegomarse como referencia las
aportaciones de Newell y Barclay (1982), Ruiz P46€95) y Dominguez y Espeso

(2002).

La metacognicion por tanto, visto lo anteriormestpuesto, estaria vinculada a
la conceptualizacién, a la abstraccion, ya quengsamente desde este plano donde la
reflexion sobre el propio conocimiento es posibierivando al final, tras el analisis de
como se estan realizando las acciones 0 como sédw, en una autorregulacion
consciente. Es por ello que durante el procesondefianza y aprendizaje se deberia
producir una reflexién consciente por parte dettsufjue desembocase en un proceso
de toma de conciencia tanto de los propios conbenie conocimiento como de las
estrategias empleadas. Esto seria entendido esteoo® regulacion de la cognicion

(Klimenko y Alvarez, 2009).

Dominguez y Espeso (2002) hacen suya la definidén metacognicion
elaborada por Flavell (1976), que vinculada contesha del presente estudio se

constituye como referencia sustancial.

"Metacognicion se refiere al conocimiento de unmo respecto de los
procesos cognitivos y sus productos o a cualquiea celevante con ellos, por ejemplo:
Las propiedades de la informacibn o los datos asls para el aprendizaje.
Metacognicidn se refiere, entre otras, al contotiva y a la consecuente regulacion y
orquestacion de estos procesos en relacion carbjetos de conocimiento a los que se

refieren, normalmente al servicio de alguna mereiEa”.

Puede decirse que la metacognicion llega a caoimsét como un elemento
primordial a la hora de establecer las difereneiase los sujetos que dominan una

determinada tarea motriz y aquellos otros que ptasegroblemas en la ejecucion de la
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misma. El conjunto de procesos cognitivos que f@b i nifia utiliza para volver sobre
Su accion, operacion o actividad mental, repe@yirsitivamente en la optimizacion de
la ejecucion efectiva, ya que en alguna medida, ®gbone ejercer un control sobre la

tarea a realizar.

Este conocimiento metacognitivo hace referenctbs estados que tienen un

caracter complementario (De la Barrera y Donol@2®ominguez y Espeso, 2002):

. Al conocimiento de los propios procesos mentalesde los otros, y que por lo
tanto tendria una vinculacion directa con el camdmmto declarativo (saber qué
estrategias utilizar) y procedimental (saber conilzar esa serie de estrategias). Este
planteamiento, tal como indican Saiz, Flores y Ro®anchez (2010) tiene su referente
fundamental en Flavell (1981). En este sentidoussl@ apreciar cierta vinculacién con
la evaluacion que la persona haga. Esto es quedcse trataria es de apreciar si el
sujeto se percata o no, si se entiende o no sendetialgo (Macias, Mazzitelli y

Maturano, 2007); y,

. A la regulacién que el sistema cognitivo tiendreosi mismo a través del
autocontrol y autorregulacion. Brown (1987) se titunge en el referente a tener en
cuenta en relacion con los mecanismos de regulaceiacognitivos, tal como indican
Saiz, Flores y Roman Sanchez (2010). En este psatbabla de autorregulacion en el
sentido de que este procesamiento de informacitindince un sistema general de
control del conocimiento a partir de la planificgaci control y evaluacion (Dominguez y

Espeso, 2002).

En todo caso, lo que debe tenerse presente etweeel conocimiento en si
mismo, como la regulacion del mismo estan intimaenénterconectados a través de

una estructura metacognitiva. Abundando en estasl@s 0 componentes y tal como
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plantean Macias, Mazzitelli y Maturano (2007), ¢arid comprensién como la

regulacion implican la puesta en marcha de estestegntendiendo las mismas como
una accion humana que implica un comportamienttraiaao y consciente ademas de
intencional y que se orienta hacia una meta, gigiaida linea de lo planteado por Van

Dijk y Kintsch (1983).

Es por ello que en la regulacion y en la compdemda utilizacion de estrategias
cognitivas y metacognitivas es manifiesto, sin ewmpda es preciso realizar las
acotaciones pertinentes. Esto se concreta, enn@snaitilizados por Macias, Mazzitelli
y Maturano (2007) en que en una estrategia cognif& funcion prioritaria seria
contribuir al logro de la meta, mientras que eedfrategia metacognitiva tendra como

funcién preponderante informar sobre el procesaidegy desarrollado.

En todo caso, para que el sujeto proceda a unjmanetacognitivo de su
aprendizaje es necesario que consolide un conadionan un plano superior o saber
sobre el hacer. Esto le permitira aprender a ptamjf administrar y regular sus
aprendizajes y los mecanismos que emplee en laidolde problemas, utilizando para
ello una eleccion, modificacion y evaluacion dedasategias cognitivas que sean mas
adecuadas en cada momento (Klimenko y Alvarez, Y0BStos mismos autores
consideran que por lo tanto, el desarrollo de saber en un plano superior sobre el
proceso cognitivo implica una mayor comprensiornresab como, por qué y cuando se
utilizarian las distintas estrategias cognitivaj\@ndo en el desarrollo de estrategias

metacognitivas que posibilitarian la regulaciérnirgection del proceso cognitivo.

Sin embargo, vinculando esto con el desarrollolutvo del alumnado, se
aprecian ciertas controversias respecto al dekarol no de las habilidades
metacognitivas del alumnado. Saiz, Flores y Romanciez (2010) resaltan la

complejidad y dificultad existente en la capaciddel observar los procesos de
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metacognicion y se hacen eco de estas controvessiagando como diferentes
investigaciones presentan conclusiones diferemtespecto. Por un lado indican como
hay autores y teorias que sefialan que no se pragtudesarrollo de las habilidades
metacognitivas en el alumnado hasta los ocho oatfiez. Por otro lado, apuntan como
hay otros autores que han encontrado la utilizad@érestrategias metacognitivas en
nifos de cuatro afos, pero matizando que el pr@leme se encuentran reside en la

capacidad de transferir esas estrategias metan@gnat situaciones nuevas.

En todo caso, lo que parecen indicar estos auewresie de una forma u otra se
constata la falta de adquisicion completa y opesafen cuanto que generalizable a
situaciones diversas y ajenas a contextos sujetosntrol) de las habilidades de
planificacion y autorregulacion en el alumnado d&eetres y seis afios. Por otro lado,
aun considerando estas edades tempranas y laaciomiés anotadas, el entrenamiento
en habilidades metacognitivas cobra sentido enddiaia de que tiene que orientarse
hacia la adquisicion de herramientas conceptuadea pesolver problemas, estando
éstas relacionadas con la autorreflexion entendidao autoconocimiento y la

autorregulacion, como automanejo (Saiz y Romant&ma@011).

4.5 PLANTEAMIENTOS DE BASE E IMPLICACIONES EDUCATIVAS.

Una duda razonable que surge una vez tenidas entaclas aportaciones
anteriormente citadas en este trabajo es considesale un punto de vista educativo o
formativo qué es posible que sepa un alumno, alumndaportista sobre sus propias
acciones y los procesos cognitivos que estén iitgdien las mismas. Las alternativas
qgue el sujeto arbitre para solucionar retos quke gdanteen en las actividades fisico-
deportivas supondria en cierto sentido entrar ecapipo del metaconocimiento. El

sujeto, de forma intencional estard tratando delves un problema motriz, y por lo
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tanto, estara utilizando mecanismos metacognifpara solucionarlos de la forma mas
airosa posible. En este escenario no es ajenoquet alumnado que no pueda poner en
funcionamiento mecanismos como los citados, entrera deriva e inercia negativa
respecto a las actividades fisicas y por lo taatouna espiral igualmente negativa
respecto a la adquisicion de las habilidades nestriEs por ello, que tal como plantean
Dominguez y Espeso (2002), deba procurarse fomentacitar al alumnado en las
sesiones de Educacion Fisica hacia el metaconotimieo incluso tratar de

desarrollarlo.

Dicho esto, uno de los fines que los sistemasaios persiguen y pretenden
asentar es la autonomia del alumnado. La metadgégnien este sentido esta
plenamente relacionada y vinculada con este objéMacias, Mazzitelli y Maturano,
2007). El aprendizaje autbnomo seria una de lasfestaciones de esta autonomia, que
ademas vendria reflejada a través de los documefitiales y el curriculum en forma
de competencias. Concretamente la competenciaréadsgy a aprender seria la mas
significativa al respecto. Incluso en los estadinsiales de la escolaridad las normas
educativas de caracter superior y rango de leylaef@mo prioritario el tratar de
facilitar al alumnado el desarrollo de la autonoemael aprender a ser uno mismo y el
aprender a hacer, llevando consecuentemente estodi@nsefar a pensar y el ensefar
a hacer (Saiz, Carbonero y Flores, 2010). Con t@&raplicado, si se hace referencia a
como se traducen estos planteamientos en el alda,resefiar que un alumno o alumna
que utilice estrategias de aprendizaje adecua@atizara acciones que, si ademas
cuentan con un planteamiento de objetivos adecyadioa evaluacion de resultados
ajustada, llevaran a este alumnado hacia un apagadautbnomo, es decir, un alumno
o alumna autébnoma planificara, evaluara y regudasapropios aprendizajes a traves de

estrategias metacognitivas como pueden ser la ifidanidon de dificultades, la



Capitulo 4: Toma de conciencia y aprendizaje motor. 138

autoevaluacion de la comprension de la tarea edluacion de la dificultad de poner

en marcha mecanismos que solucionen los probleB@asganario y Otero, 2000).

4.6 ESCENARIOS EDUCATIVOS Y METACOGNICION.

Tal como indica Martin (2001), los profesionalesla educacién se encuentran
en muchas ocasiones con problemas vinculados cafifiultad de implementar
estrategias metodoldgicas que fomenten el trabajtagl estrategias metacognitivas y
por lo tanto, con la merma en la posibilidad dedferirlas hacia otros ambitos de
conocimiento. Este autor analiz6 el enfoque qufodea institucional y fundamentada
en los distintos documentos que servian de base lpaconstitucion de las normas
educativas se seguia con caracter aplicado. A ndedejemplo puede anotarse el
siguiente parrafo del Libro Blanco para la Reforteh Sistema Educativo (Ministerio

de Educacion y Ciencia, 1989):

"Es absolutamente preciso hacer consciente alralute los procesos que se
emplean en la elaboracién de conocimientos, fanoiible por todos los medios la
reflexion metacognitiva sobre las habilidades deocomiento, los procesos cognitivos,
el control y la planificacion de la propia actuacide los otros, la toma de decisiones

y la comprobacién de resultados”.

Se aprecia en el mismo una tendencia clara hadenarios de aprendizaje
donde el alumnado sea el protagonista y dondenskfar a pensar” y la "mejora de la
inteligencia" se constituyan en temas referenteglidéntos programas educativos.
Estos programas se constituyeron como elementesensfiales para el fomento e
implantacion en el alumnado de estrategias metétogam Ahora bien, la controversia
gque se establecié y que aun continla es si estgsgonas y las actuaciones derivadas

de los mismos permitian al alumnado establecer ttanasferencia efectiva de los
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aprendizajes realizados en los mismos hacia cargteajenos al dado con caracter
"experimental”. Es decir si esa situaciéon de "labmio" se traducia en aprendizaje
operativo en contextos ajenos al escolar. Por da & planteaba la posibilidad de
ensefiar al alumnado a utilizar sus propias estestegpgnitivas y metacognitivas a
través de diferentes tipos de programas educatpe® descontextualizados de las
areas impartidas y de los contenidos de estas.daremasotro, se confiaba en la
posibilidad de que se transfiriesen los conocineenadquiridos referidos al uso
acertado por parte del alumnado de las estrategeacionadas con el
metaconocimiento hacia los contenidos de las ateaforma directa. Martin (2001)
considera que el conocimiento de una estrategiaroda de por si, no es suficiente para
gue ésta se utilice adecuadamente, por lo que maateentenderse que no se puede
ensefar a aprender y pensar de forma independielote contenidos trabajados, sino
gue deben existir matizaciones intermedias y com@ftarias. En definitiva, lo que se
tiene que fomentar es la atencion sobre la tragrsféa a diferentes contextos bien
académicos o no, para que la generalizacidén setvefen cualquier situacion. En este
punto, es fundamental el papel docente, ya quealeera de que los aprendizajes sobre
los procesos de pensamiento se transfieran egaraddacontrol metacognitivo y el

pensamiento reflexivo de forma metodolégicamenezaada.

4.7 IMPLEMENTACION DEL TRABAJO METACOGNITIVO.

Ahora bien, cuales son los planteamientos metgimé que hay que
implementar para facilitar el desarrollo metacdgaitel alumnado. Tal como Martin
(2001) indica, no es necesario un cambio estrdcamasado ni formas complejas de
implementacion, sino una mayor sensibilidad haaiforma de trabajo del alumnado

gue se centre en facilitarle el pensamiento refteXa elaboracion de sus pensamientos
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y el control metacognitivo. La mejora en el apreag motor y la autoeficacia del
alumnado pueden verse favorecidas gracias al ddeaile estas estrategias, junto con
la practica y retroalimentacion adecuada en cuamimnocimientos de los resultados de
la misma (Saemi, Portner, Ghotbi Varzaneh, Zarghalaleki, 2012). Asimismo, este
autor, Martin, tiene como referentes para la implatiecion de estas ideas y actitudes:
por un lado al entrenamiento conductual cognitigdvtkichenbaum, que hace hincapié
en el control de los procesos de pensamiento ésrdel lenguaje interior y por lo tanto
dando pie a que el alumnado avance en la refledabily autocontrol, y por otro lado a
la metodologia de la mediacién de Feuerstein, gtia sina guia para el profesorado en
la medida que se centraria en las actitudes d&gm@do de cara a facilitar el control
del pensamiento de los alumnos y alumnas. Estaajltjracias al caracter mediador del
profesor con los aprendizajes, canalizaria, salaacia y presentaria la informacién de

forma adecuada a los intereses anteriormente sitado

Llegados a este punto, la implementacion de gdtodeamientos debe seguir
una cierta pauta para que sean efectivos y utiifgin instrumento complementario
para que la eficacia sea clara. Tal como se indiegbapartados anteriores, la palabra
interior en tanto que mecanismo regulador de lalgoia seria primordial, aunque para
llegar a una utilizacion de la misma operativa YycaZt deben instaurarse pasos
aproximativos que faciliten la asuncion correctasdeuso. Al respecto, Martin (2001)
considera que el error en el tratamiento de lainézion debido a la falta de control en
los propios procesos de pensamiento puede minis@zgracias al control verbal. En
este sentido cita a Luria y sus estadios de in@iag finalizacion de la conducta

voluntaria y que de cara a la implicacion docenteleaula son muy reveladores:

. Primer estadio: el habla de los que nos rodeaa, glirige y puede llegar a

controlar la conducta del sujeto.
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. Segundo estadio: El habla del propio sujeto, idem&ndola explicita y

manifiesta, no en el plano interior, es matizagon@ediadora de la conducta.

. Tercer estadio: El habla interior, la palabreefitr 0 encubierta controla las

actuaciones y acciones, llegando al autogobierhsujieto.

Tomando estos estadios como referentes, de ¢araglementaciéon en el aula,
la secuencia de trabajo que podria derivarse sardlar a la propuesta por
Meichenbaum (1977) en torno a sus teorias sobem@liaje interior. Asi, dandoles una
nueva persepectiva Martin (2001) plantea de laesige estructura para el trabajo en las

clases:

. Modelado cognitivo: Donde el profesorado serieetdrente mientras ejecuta la

accion simultdneamente a un pensamiento en vaz alta

. Guia externa manifiesta: En este momento seri@uehnado el protagonista
activo, no solamente pasivo y receptor como eragb @nterior. En esta fase realizaria

la accidbn encomendada a la vez que recibe la guimhdel profesorado.

. Autoguia manifiesta: ElI alumnado ejecutaria lai@c mientras mantiene un

pensamiento en voz alta y se autoinstrucciona.

. Autoguia manifiesta atenuada: Poco a poco ldsuttsones van decayendo y
siendo menos evidentes, derivando esto en un mwenrste proporcional autocontrol

mental.

. Autoinstruccion encubierta: Es la fase final yeqgse caracterizara por las

autoinstrucciones no evidentes con autocontrol aheiel proceso.

El trabajo con el alumnado en la linea de perfgmn sus estrategias

metacognitivas tiene multiples repercusiones. Lgoraeen los resultados de su
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aprendizaje es una de ellas. Cabe destacar alctesgpee la mejora en el uso de las
capacidades metacognitivas se traduce en una raai@mromia del sujeto, posibilitando

por ello la autorregulacion en muchos ambitos eeeltos el del aprendizaje.

4.8 AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE Y ESTRATEGIAS

METACOGNITIVAS.

El seguimiento de estas propuestas llevara alreddma una mejora en el uso y
utilizacién efectiva de sus destrezas metacogusitiyaen un plazo relativamente corto
de tiempo, a la mejora en la autorregulacion demendizaje. Torrano y Gonzélez
Torres (2004) hacen referencia a la valoraciongielaalumnado que posee una gran
autorregulacion de su aprendizaje. A este tipo ldenr@mado se les atribuyen unas
caracteristicas positivas, tales como la partiégipaactiva en el aprendizaje desde el
punto de vista metacognitivo, motivacional y cont@orental. Ademas, se tiende a
identificar a este tipo de alumnado como de altmliriento y capacidad, frente a los
que presentan bajo rendimiento o dificultades derafizaje. En estos ultimos casos,
este alumnado presentaria déficits de caracter cogtdivo, motivacional o
comportamental. Ahora bien, el entrenamiento es &szetas y dimensiones, en tanto
que entrenable, incide en la mejora de esas Vesigipor lo tanto en el control sobre

el rendimiento y aprendizaje.

En general, tal como proponen Montalvo y Gonzdlezes (2004) a través de
la revisidon de diferentes trabajos y autores, faaateristicas que tienden a diferenciar
al alumnado que autorregula su aprendizaje respeatuel otro que no lo hace son las

siguientes:

. Conocen y saben emplear con caracter efectiveretifes estrategias e

instrumentos cognitivos que les van a ayudar adatetransformar organizar, elaborar
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0 recuperar la informacion que deban utilizar yicapl para el logro de un objetivo
determinado. Al respecto, las estrategias cogsitiyae mas utilizaran seran las de

repeticion, elaboracién y organizacion.

. Estos sujetos saben cdémo planificar, controladingir adecuadamente sus
procesos mentales hacia el logro y consecuciéragslenetas personales que se hayan

propuesto. Es decir hacer uso de las estrategizsognitivas.

. Cuentan con un variado conjunto de creenciasvamibnales y emociones
susceptibles de adaptabilidad. Se puede destacaespkcto, su alto sentido de
autoeficacia académica, la adopcion de objetivoapidendizaje, el desarrollo y control
emocional positivo hacia las tareas y la capacld controlar esas emociones (por
ejemplo de gozo, satisfacciéon y entusiasmo), meatifas, adaptarlas o ajustarlas a los

requerimientos de la tarea y la situacion de apzejel

. Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzaequilizaran en las actividades
encomendadas, sabiendo crear y estructurar ambiémterables y motivadores de
aprendizaje. Se destaca al respecto la capacidadsaber pedir ayuda y requerir a los

profesores o incluso a los compafieros para quesesoren o ayuden.

. Por dltimo, serian capaces de poner en funcicramidiferentes tipos de
estrategias volitivas orientadas a evitar las @lisiones externas e internas para facilitar

Su concentracion esfuerzo y motivacion durantgeleueion de las tareas.

Como conclusién, estos autores indican que epte de sujetos se sienten
agentes de su conducta, por lo que creen queaidipaje es un proceso proactivo y
por lo tanto automotivante. Es mas, en relacion elolmbito de la Educacion Fisica,
los logros auto-referenciados relacionados conalalidad y el poder en la toma de

decisiones, llegan a predecir el esfuerzo y laigterscia en las clases de Educacion
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Fisica (Cecchini, Fernandez Losa, Gonzalez Gonzidellesa y Cecchini Applegate,

2013).

4.9 EXPLICACIONES, DEMOSTRACIONES Y OBSERVACIONES.

4.9.1 Papel del profesorado.

Visto esto, hay que ser consciente de que laanflia en el contexto escolar y
deportivo de base de la figura del docente esalagiiemas, uno de los principales
problemas a los que se enfrenta el profesoradd @mlgto de la Educacion Fisica es
coémo incrementar la motivacion del alumnado (Cetatti al., 2010). El profesorado o
el entrenador juegan en virtud de lo expuesto @nteente un papel preponderante ya
gue aungue no pretenda serlo, su influencia agrdeédos vinculos y comunicaciones
que establezca con sus pupilos estaran condicisnpda como utilice y se sirva,
consciente o inconscientemente de los planteansietscritos. Es la persona que
ostenta una posicién de preponderancia respedojetio discente la que marcara los
tiempos y encauzara la adecuada guia de los estdegzritos. La realizacion de esta
tarea de forma eficaz permitira la optimizaciérateresultados esperados, en este caso,

el asentamiento de las estructuras metacognitigasugo por parte del alumnado.

Puede decirse que la figura del docente cobragtaraimportancia de cara a la
consolidacion tanto del aprendizaje, como de la@eéun de estrategias para resolver los
problemas que surjan, facilitando entre otras casalBuen clima de aprendizaje (Del
Valle, Ruiz Pérez, de la Vega, Velazquez y DiaX)520E| papel del docente seria
equiparado, al de aquel individuo que desde unaciposde autoridad facilita la
informacion apropiada y significativa ofreciendamdpnidades de decision a la vez que
minimiza la presion externa. Es decir, promovesiaeste caso en el alumnado, no solo

la satisfaccion basica de autonomia, sino quedatioia la nocién de competencia y
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abundaria en la motivacion (Ramis, Torregosa, ¥itady Cruz, 2013). Es mas, la
utilizacién de diferentes estrategias en las infmiones que el docente dé al alumnado
llegan a incidir de una manera directa en la autdaogque este alumnado llegue a

consolidar (Huéscar y Moreno Murcia, 2012).

En los puntos anteriores se hacia mencion destest@gias que podrian seguirse
de forma estructurada y programada para que elnaldmllegase a poseer un control
metacognitivo efectivo y eficaz. La entrenabilidkestos elementos o por lo menos de
la posibilidad de una guia que permita esta opéoin puede llevar a pensar en las
posibilidades que respecto a la adquisicion dénddmslidades motrices basicas pueden
tener las demostraciones o explicaciones que entedrinde a su alumnado. Si se
puede realizar un trabajo estructurado de mejgrarfeccionamiento de las habilidades
metacognitivas, y estas redundan de forma mas @smlada en el control sobre la
accion y por consecuencia en el dominio de la ejéoumotriz, puede concluirse que la
demostracion que acomparfie a la explicacion, reduasamismo la asuncion por parte
del alumnado de los aprendizajes. Generalmentbasgado menos importancia a la
informacion previa referida a la tarea de aprenéigaie a al conocimiento sobre los
resultados de la misma (Zubiaur, 2003) por lo goendar en este enfoque puede

resultar sumamente provechoso.

Ruiz Pérez (1994) resalta la importancia que flarmacion que el profesorado
brinde a su alumnado tiene de cara a que éstaosrgarsmotivados. En este sentido la
motivacion se interpreta como la tendencia que traue$ alumnado hacia la practica y
el establecimiento de relaciones con otros aprajediz La influencia de esto es
manifiesta en la significacion y la transferentaadisponibilidad o activacion, atencion
y vigilancia y por supuesto, en una actitud poaithacia la ensefianza. Este mismo

autor destaca que instruir a un sujeto, mas enetksles escolares, no implica



Capitulo 4: Toma de conciencia y aprendizaje motor. 146

Gnicamente hablar o demostrar la habilidad de aiddorma, sino que debe efectuarse
con unas garantias para que permita al alumnadazac las propuestas anteriormente
citadas. Todo ello en la practica pasa por establEmto unas condiciones previas,
como mantenidas a lo largo de las sesiones dgdrahiguiendo un pequeio esquema

planteado por Ruiz Pérez (1994) se puede aprest@desposicion y organizacion:

1. Ganar la atencion del alumnado:

El docente, al conocer los mecanismos de aterd#su alumnado, ya que
ningun grupo clase es igual a otro, debe procwatiac esa atencion que en el alumnado
es selectiva. En este punto, una de las limitasi@xéstentes en el area de Educacion
Fisica es la variabilidad de escenarios en lossqueueden desarrollar las sesiones, que
llevan a la dispersion de la atencion en muchosscasl docente por tanto, debe
procurar desactivar este inconveniente hacienddagumformaciones lleguen a todo el

alumnado. Para ello una buena ubicacién es fundamen

2. Conocimiento del objetivo de la practica potg@ael alumnado:

Dado que todas las habilidades deportivas tiemeobjetivo al cual se dirigen,
es necesario dar a conocer tanto las finalidadeameter general como las particulares.

Para ello, deben plantearse tres aspectos quefesprado debe tener presentes:

. Los objetivos deben ser significativos para queugeto aprecie razones para

actuar y practicar.

. Los objetivos deben configurarse como una espeeiglan que encauce la
accion.
. Los objetivos deben favorecer el hecho de sesemuidos.

Dar a conocer el objetivo a conseguir al alumrb@ al profesorado a que:
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. Lo explique adecuadamente. A partir de la expi@adel profesorado y gracias

a la misma, el alumnado llega a establecer relasientre su experiencia previa motriz
y las informaciones que recibe verbales o por tesdel docente. De esta forma cuando
tiene informacién suficiente y relevante, se deadanara en el sujeto el programa

motor adecuado en funcion de la tarea encomendada.

. Lo demuestre o lo presente visualmente. Dadolgueitacion es un proceso
importante en el aprendizaje humano y mas en kdesdnfantiles, su utilizacion como
recurso es evidente. Al respecto, Ruiz Pérez (1884)a Sheffield y a partir de la
determinacion de la "Teoria de la representaciontafieindica como las instrucciones
que se transmiten pueden ser ineficaces si nosapatian de demostracion. Esto es
debido a que el alumnado con la demostracion lo ajyende es una secuencia
perceptiva y simbolica de actuacion que posteriotendebera realizar. La construccion
de imagenes mentales de la accion a realizar pte gal alumnado contribuira a la
optimizacién del aprendizaje motor y al propio liemdnto motor (Guillot, Genevois,

Desliens, Aieb y Rogowski, 2012); y finalmente,

. El alumnado experimente sensaciones quinesté&ioasste punto Ruiz plantea
la utilizacion de estrategias para que el alumnadte conciencia del movimiento o
simplemente para dar seguridad en la realizaciérdianee el apoyo o guia

propioceptiva.

3. Incitar a la practica del alumnado.

Este apartado se relacionara con el ambito ded@vacion, para lo cual el
docente debera movilizar todos los recursos quedga con el objetivo de hacer que
el alumnado emocionalmente se involucre en laidetivy la practica le suponga en si

misma un aliciente.
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4. Dar a conocer al alumnado los resultados.

Finalmente bajo este apartado se incluyen el cémjde informaciones que a
modo de retroalimentacion llevara al alumnado haaoma optimizacion de sus
actuaciones y por lo tanto permitiendo que el fldgoinformacion que proviene desde

distintos frentes suponga una rentabilidad en ade aprendizaje.

4.9.2 Las demostraciones en si.

Tanto las explicaciones docentes como la propiaodéracion que acompafie a
la explicacion se constituyen como elementos gleshay que prestar atencion, ya que
a través de las mismas, los mecanismos que arétslgeto discente vinculados con la
representacion o evocacion pueden tener una reladi@cta con la mejora del

aprendizaje (Smeeton, Hibbert, Stevenson, Cummmghians, 2013).

La elaboracion de una explicacion efectiva ha sidtallada anteriormente,
ahora bien. El papel de la demostracion, y mad eangpo motor debe ser valorado en
muy alta medida. Al respecto, la demostracion,ctaho indica Zubiaur (2003) es
probablemente la forma mas usual de proporciorsruicciones en el aprendizaje de
una actividad. El dicho de que "una imagen vale gusmil palabras” refuerza la idea
de lo planteado, ademas, el aprendizaje por obdérvano es un hecho ajeno o
novedoso. El aprendizaje social de Bandura, puedécarse como una de las
principales referencias, en tanto que repercusidestigacion suscitada en torno a la
influencia de la capacidad de observacién e intdtaein al aprendizaje. Debe anotarse
que no es una teoria de aprendizaje motor, sirapcendizaje general pero que tiene
grandes repercusiones en el campo motor. Se pywdeiaa que en el aprendizaje
social los sujetos no son pasivos en el papel ggendpefian, sino que seleccionan los

estimulos y los transforman mentalmente. Este popcéal como se ha indicado
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anteriormente enlaza con la manipulacién mentah, leometacognicion, llegando a
efectuar en este proceso de transformacién meatalsdestimulos a una representacion

simbdlica de la conducta observada (Zubiaur, 2003).

4.9.3 Las observaciones y visualizaciones del sujeto.

En los ultimos afios, a partir y como consecuedeiadescubrimiento de las
neuronas espejo, han aflorado las investigaciomésreo a las mismas y las diferentes
vias o posibilidades de estudio que ofrecen. Unallds, evidentemente es la del
aprendizaje y por lo tanto, la del aprendizaje mdde forma muy simplificada, la base
sobre la que se apoya su importancia es que petédineuronas se activan cuando un
individuo realiza una accion, pero también se aatien el mismo individuo cuando
observa una accion similar a la realizada por éhmien otro sujeto. Es decir, la mera
observacion de ejecuciones de movimientos refeddd#erentes segmentos corporales
activa las mismas regiones especificas cerebralesigse ejecutasen esos movimientos
de forma real (Garcia Garcia, 2008). En todo caste, mismo autor también menciona
que en determinadas circunstancias, la activac®nestas neuronas espejo estara
condicionada por la familiaridad que se tenga esnrhagenes visualizadas. El ejemplo
que refiere es el del aprendizaje de un determirtegmrte en el que no se tenga
experiencia y que por lo tanto, implique la probdad reducida de imitar mediante la

representacion mental los movimientos precisos.

Al respecto y en relacion con el trabajo que aalésarrollado en esta tesis,
podria ser interesante realizar un estudio compitarme respecto a la vinculacién de la
transferencia de un patrén motor generalizadogul ello comporta en relacion con la
siguiente aseveracion: la improbabilidad de imdéaale patrones de forma simbdlica si

no se tiene experiencia en una determinada esjpacialeportiva.
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4.10 El papel de los iguales.

Ahora bien, en estos parrafos anteriores se hhohespecial hincapié en el
papel que el profesorado juega de cara a las explites, demostraciones o
Gnicamente la observacion, sin embargo, existers otiriables que deberian tenerse en
consideracion. La que mas importancia pueda tdmespecto es la que hace referencia
a los compaferos del alumnado, afianzandose pquooca la idea de que el efecto
mediador de los iguales sobre el desarrollo y ajizaje actia como un condicionante

favorecedor del mismo (Escolano y Herrero, 2012).

En el contexto de la Educacion Fisica, las sitrees dadas en el contexto de las
sesiones de trabajo de dicha éarea, indican querahado que tiene la oportunidad de
trabajar y ayudarse mutuamente y de construintaigones de meta autoreferenciadas,
llega a incrementar los niveles de autonomia ygpaién de competencia (Cecchini,
Fernandez Losa, Gonzalez Gonzalez de Mesa y Cedghiplegate, 2013). La ayuda
entre iguales y la influencia de los comparferoleaprendizaje se refleja en una
mejora en términos generales, aunque en ocasiameRip matizarse algunos aspectos
en aquellos alumnos y alumnas que han trabajadapados (Elices, Del Cafo y
Verdugo, 2002). Abundando en lo planteado por estofores anteriormente
mencionados, en ningln momento minimizan ni presrirde la influencia docente, es
mas, incluso comprobaron en sus estudios que fdEa@&siones del profesorado son un

efecto potente y significativo, quiza el que mas.

Por otro lado, el alumnado pasa muchas horasadidgniendo contacto y
estableciendo vinculos con sus iguales. La relacaimlos comparieros de clase, club
deportivo, de barrio etc. puede decirse que supet@amentos de gran importancia de
cara a la configuracion de las representaciondsorao se ha detallado anteriormente

la mera visualizacion de una actividad motriz deadena a nivel cerebral activaciones
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neuronales idénticas a las que se generarian aficores de practica real. En este
sentido, si emocionalmente este vinculo es masamcer@odria ocasionar mayor
activacion neuronal. La vinculacion emocional cos iguales es mayor que la de los
adultos en muchos casos, por lo que es de suparezlgalado en la mente del sujeto
sera mayor si el contexto en el que visualizadasoaes le es mas cercano. En este caso,
la mayor cercania se da en el contexto de losegusdEn sea en el ambito escolar o en

el extraescolar.

Ahora bien, cabria también realizar ciertas maiirees respecto a la influencia
de los iguales, ya que como se ha mencionado, fmmesmo el contexto en el que se
den las mismas. La carga emocional y la predisgmsgue los sujetos tengan de cara a
la interaccion con los compaferos tiene una grdineimcia. No es lo mismo un
contexto escolar reglado como es el de la escgetael deportivo, que el del barrio, el
familiar o cualquier otro. Las relaciones que galdszcan entre los iguales en cada uno

de estos escenarios pueden estar mediatizadasspontulaciones emocionales.

Mientras que en los contextos reglados o psegtimles como pueden ser el
escolar y el deportivo esas relaciones vienen masenos definidas y dadas con
caracter "prescriptivo”, ya que en la mayoria dedeasiones son impuestas de una u
otra manera, en el caso de los iguales del bamidrian un caracter mas laxo e informal.
El contexto familiar mereceria una consideraciéari@py ya que si bien es impuesto, la

carga emocional que conlleva no es comparableginiatro contexto.
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BLOQUE SEGUNDO.

5 CAPITULO 5; ESTUDIO 1: LA RECEPCION DE BALON EN NIBS
CON EDADES COMPRENDIDAS ENTRE LOS 3 Y LOS 12 ANOS.

5.1 RESUMEN.

La finalidad de este estudio es analizar la reééepestatica de baldon en nifios/as
con edades comprendidas entre los 3 y los 12 &@oa.ello disefiaremos un modelo en
fases sucesivas que hemos denominado VCAP. La rauvestuvo formada por 365
estudiantes (184 chicos y 181chicas) de un Coldgi&ducacion Infantil y Primaria.
Este modelo ha permitido clasificar a los partinipa en niveles de habilidad y ayuda a
entender los procesos que operan. También obsesvameles de habilidad en cada
una de estas fases en la medida en que anticigafasas siguientes y que son
consistentes con los procesos madurativos de fios/fais. Se han observado diferencias
en funcion del género y de la edad de los partitgsg Finalmente se discuten los

resultados y se proponen lineas de investigacion.

Palabras clave. Desarrollo motor, habilidades roedtirecepcion de méviles

5.2 ABSTRACT

The main goal of this study is to analyze theistaception of the ball in boys
and girls between the ages of three and twelve.itFare designed a successive stage
process that we termed VCAP. The sample was fotmyeb65 students (184 boys, and
181 qirls) from an Elementary and Junior High Sdhothis model allows the
classification of the participants into levels dfildy and it helps understand the
operative processes. We also observed the levalbility in each of these stages, the

extent to which they predict the following phasel @s consistency with the children’s
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developmental processes. Differences were obsenveelation to the gender and the
age of the participants. At the end we discussréselts and propose new lines of

investigation.

Key Words: Motor development, motor abilities, neiten of mobiles.

5.3 INTRODUCCION.

La presencia de escolares con dificultades y pmas de coordinacion motriz
es un hecho patente y presente en numerosas gaasties (Ruiz Pérez, Mata y
Moreno Murcia, 2007), que ha sido, ademas, cornkigtar los maestros y profesores
de educacion fisica (Ruiz Pérez, 2005; Hendersbtergenson, 2002; Hulme, Smart,
Moran y McKinlay, 1984). Estos nifios no se benaficen igual medida que el resto a
la hora de llevar a cabo las habilidades motrieestgpbitualmente forman parte de los
programas de educacion fisica (Mata, Ruiz PéreoreNb, 2005) y generan problemas
para el profesor a la hora de organizar los tiengi@oaprendizaje en clases numerosas.
Los porcentajes que se manejan son variados agoilantre un 2% y un 30% en
nifios/as de edades escolares (Gomez, 2004; Parkearkyn, 2003, Ruiz Pérez,
Graupera, Gutiérrez y Mayoral, 1977; Ruiz PéreztalaMoreno Murcia, 2007). Esta
situacion provoca una baja percepcion de competene da lugar a bajos niveles de
motivacion auto-determinada, de baja participaeigiuerzo en las clases de educacion
fisica, con niveles altos de aburrimiento y unaspectiva de baja vinculacion activa
con la practica fisico deportiva en el futuro (Geocet al. 2008; Cecchini, Gonzalez

Gonzélez de Mesa, Méndez Giménez, Fernandez Ri¢; Rloumanis 2001).

Por otra parte, ha habido numerosos estudios guehordado la clasificacion
de las habilidades motrices en funcion de difesentierios (Batalla, 2000; Contreras,

1998; Fernandez Garcia, Gardoqui y Sanchez Bafjugéb87; Serra, 1987).



Capitulo 5, estudio 1: La recepcion de balén erosifion... 154

Sintetizandolas se pueden distinguir dos grupagi(s&refia Ortin, Urefia Villanueva,
Velandrino y Alarcén, 2008): a) aquellos movimientque precisan el dominio y
control del propio cuerpo y, por tanto, del mandg propio cuerpo (habilidades
motrices basicas de desplazamientos, saltos y)giyos) aquellos movimientos que
precisan el dominio y control de algun mévil u ebjees decir, de manejo de méviles

(habilidades motrices basicas de lanzamientospoemees y botes).

Se entiende por manejo de moviles (u objetos)|Eguacciones que se centran
fundamentalmente en el contacto de méviles a trdeds idea que tiene el individuo
del mismo; es decir la idea general, las propiesigdas relaciones entre objetos (Urefia
Ortin, Urefa Villanueva, Velandrino y Alarcon, 200&n definitiva implica un
conocimiento fisico del mismo y de sus formas, de gropiedades y de sus

comportamientos dinamicos (Blazquez y Ortega, 1984)

Sanchez Barfiuelos (1984), desde un punto de vistecesal defiende que las
recepciones se pueden hacer sobre objetos en neowamirecepciones propiamente
dichas, o recogidas, cuando el objeto se encupatealo. Entre las primeras distingue

las siguientes:

a) Paradas, cuando atrapamos el objeto quedando edstédp entre las

manos.

b) Controles, cuando sin atrapar el objeto dejamostea disponible de ser

facilmente utilizado en una accion subsiguiente.

c) Despejes, cuando mediante una accion desviamsykctoria del movil.

Las recepciones dependen de diferentes factargs, @ros podemos distinguir

los siguientes:
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a) El mévil: forma, tamafio, peso, color, etc.

b) El lanzamiento: distancia, fuerza-velocidad, tippayectoria, etc.

c) Lafinalidad: paradas, controles y despejes.

d) Lasituacion: Estatica o en movimiento.

e) El contexto: Adversarios, situacion en el juego, et

f) El receptor: Experiencia-formacion, edad, etc.

Los estudios sobre la evaluacién de este grupohal@lidades son muy
imprecisos, de hecho existe un vacio en todo lo apreesponde a las habilidades
motrices basicas tanto en la documentacién nacworab en la internacional (Urefia

Ortin, Urefa Villanueva, Velandrino y Alarcén, 2008

Wellman (1937) definio tres niveles de eficienerala recepcion de una pelota
grande en nifios de Educacion Infantil: uno en qaebtazos se tienden rectos, con los
codos tiesos, frente al cuerpo, y que se observaies menores de tres afios y medio;
un segundo nivel, en que los codos se mantienaosigpero las manos se abren para
recibir el balén, y que normalmente se observaiBaosnde cuatro afos, y un ultimo
nivel, en que los brazos y codos se mantienen jahtwuerpo. Sin embargo Ulrich
(2000), en su test de habilidades motrices, incloymo un elemento positivo de
valoracion en la posicion previa del receptor &ifhn de codos y la elevacion de los
antebrazos al frente. Cratty (1982), observo glos ainco afos el nifilo/a puede atrapar
una pelota grande de 20 cm. de diametro, de toesit@o veces de cada cinco, cuando
se hace rebotar una pelota delante de él desddistaacia de 4.5 m. de manera que le
llegue a la altura del pecho. Al valorar la esugtmadura de una recepcion podemos

destacar que la posicion del cuerpo va en direcaldbalon, los ojos realizan una
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persecucion visual del movil, los brazos y manosodien la fuerza del balén y la
posicion de los pies es equilibrada y estable (HRérez, 1987). Segun Meinel y
Schnabel (1987), a partir de los tres afios lossrsaperan la forma motora primitiva de
los nifios pequeiios de tal manera que progresivaniestbrazos se extienden en
direccioén a la pelota en vuelo, la separacion darlanos corresponde con el diametro
de la misma y los dedos de las manos se colocambavte separados, capturando la
pelota en vuelo con esa “posicién de pinzas” ydialolo junto al cuerpo. En estas

edades los nifios poseen una capacidad de anta@ipaciy limitada (Feigelman, 2007).

La captura de moviles es una tarea interesantgeumite a los investigadores
aumentar sus conocimientos sobre el funcionamiegtoeptivo-motor (Bennet, van der
Kamp, Savelsbergh y Davids, 2000; Mazyn, Lenoir,nldgne y Savelsbergh, 2004,
2007; Rushton y Wann, 1999; van der Kamp, Saveishe&meets, 1997). Algunos de
estos estudios se han centrado en los aspectodadspy temporales de la recepcion.
Magill (2004) sugiere que los aspectos espaciatesaeejecucion del movimiento
(desplazamientos) preceden a los temporales (daldcy aceleracion) durante la
adquisicion de la habilidad. Alderson (1974), dedfie que a través del aprendizaje y el
desarrollo, los nifios tienen éxito, en primer lugar el posicionamiento espacial de la
mano en la trayectoria de la pelota, lo que darlada capacidad para lograr el contacto
de la mano con la pelota, y, mas tarde, en loscaspdemporales lo que le lleva

progresivamente a apoderarse de la pelota con newos mas refinados.

Otros investigadores han presentado resultadosapueadicen esta separacion
artificial de las caracteristicas temporales y esfh@s en el control del movimiento y en
el aprendizaje. Varios experimentos han mostratimoc@s caracteristicas espaciales y
temporales de los movimientos de intercepcion dera manera estan entrelazados v,

por lo tanto, no pueden considerarse totalmentepadientes de la accion motriz
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(Caljouw, van der Kamp y Savelsbergh, 2006; DavBesnnett, Handford y Jones,
1999). Otros estudios se han centrado en el etkcia postura y la preferencia de la
mano en el rendimiento de captura de moéviles (Aafgmioulos, Davids, Bennett,
Tsorbatzoudis y Grouios, 2005), y, por ultimo, stiavestigaciones se han centrado en
los aspectos cineméticos (Bennet, van de Kamp,|Smrgh y David, 2000; Mazyn,

Lenoir, Montagne y Sabelsbergh, 2004, 2007).

La recepcion de méviles es una dimension de ladomacion motriz (Mazyn,
Lenoir, Montagne y Sabelsbergh, 2007). Para nosddrgoordinacion motriz se podria
definir como la accion y el efecto de ordenar, nigr y concertar acciones motrices
para alcanzar un objetivo determinado, lo que erjgstar todos los parametros del
movimiento en un contexto espacio temporal concrgim habido muchos modelos
tedricos que han intentado explicar la accion motn este estudio partimos de las
aportaciones realizadas por Bernstein (1966, 1¥65te autor establece que en el caso
del movimiento voluntario el componente inicial kesintencion o "modelo de la
necesidad futura” o "nivel deseado” (representa@équematica de lo que desea
alcanzar). Esta meta a alcanzar es constante gaiblea sin embargo la ejecucion del
movimiento no se lleva a cabo gracias a una suteséranizada de movimientos fijos
e invariables, sino por un conjunto de movimient@siables que, sin embargo,
desemboca en el objetivo deseado. Esto es pos#tielad a que la responsabilidad
mayor del movimiento se transfiere a la "sintesfsremte”, que proporciona
informacion continua de la posicion relativa eregpacio del miembro mévil en ese
momento. La diferencia entre el "nivel deseado”l y'nével de hecho" nos da el
coeficiente de esta diferencia que determina tlau@sra del movimiento (Cecchini,

1993, 1998).



Capitulo 5, estudio 1: La recepcion de balén erosifion... 158

Bruner (1991), hace suyo el modelo del neurélago N. Bernstein que, como
ya hemos visto, establece que la adquisicion dehahdidad se produce cuando el
sujeto acorta la distancia existente entre un esgugeconcebido y el movimiento tal
como lo ejecuta. De este modo, las destrezas Yidad#s motrices, segun Bruner y
Bernstein, implica la capacidad de controlar el laangrado de libertad que posee el
sistema neuromotor. En la reduccion del indice rder é8runer muestra que pueden
intervenir dos procesos: el dominio por conductdadmteligencia y la restriccion de
las desviaciones marginales originadas por ladenskcesiva que acompafa al acto en
su intento por dominar la situacion y que realiraeat todo el sistema motor y
emocional. El modelo circular de Bruner constaréde tomponentes esenciales de la

accion motriz: la intencion, el feed-back y lostpats de accion.

Tomando como referencia estas aportaciones Megmnebchnabel (1987)
determinan que la coordinacion motriz es el ordeeatn, la organizacion de acciones
motoras orientadas hacia un objetivo determinadse Brdenamiento significa la
armonizacion de todos los parametros del movimientel proceso de interaccion entre

el sujeto y la situaciéon ambiental respectiva.

El modelo que presentan estos autores fue corwebighartir del esquema de

Bernstein. En él cabe distinguir varias funciona<iales:

1) La recepcion y el procesamiento de la informacifaremte y reaferente (sintesis
aferencial: Anochin, 1967). Esto permite obtengapsmitir informaciones sobre la
situacion inicial (informacion situativa), los rétaglos parciales (reaferencia motora)

y finales de la ejecucion motora (reaferencia tag)!



2)

3)

4)

5)

6)
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La programacion del movimiento en funcion de unebtbp a alcanzar, lo que
supone una toma de decisién sobre el acto motgecutar y una anticipacion

(prondstico) de los resultados parciales y finales.

La consulta de la memoria motriz y la memorizaadérios esquemas de ejecucion y

correccion.

La realizacion del comando y regulacion mediantentésion de impulsos eferentes

de comando y correccion a los musculos.
La ejecucion del movimiento por los 6rganos motores

La comparacion de la informacion entrante (parémseteales) con el objetivo

preestablecido y el programa de accion (parameteades).

A partir de estos modelos planteamos que la ré@ege un mavil por parte de

un nifio/a exige:

1)

2)

3)

4)

5)

Entender la situacion-problema que se plantea.

Conocer el comportamientos de los moviles y, encim ello, anticipar la

trayectoria, velocidad y distancia del movil.

Anticipar un objetivo.

Elegir y anticipar un programa.

Anticipar los procesos de ajuste entre los parasegales e ideales del movimiento.

Todos estos aspectos son previos al lanzamiento.

Una vez que se realiza nosotros hemos considesapioendo el mismo modelo,

diferenciar cuatro fases sucesivas para su estudio:

a)

Fase de ajuste al vuelo del mévil.
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b) Fase de contacto.

c) Fase de amortiguacion.

d) Fase de parada.

La finalidad de este estudio es analizar la raééepestatica de balén en nifios/as
con edades comprendidas entre los 3 y los 12 &aona.ello disefiaremos un modelo en
fases sucesivas que hemos denominado VCAP, acrémeovuelo, contacto,
amortiguacion y parada. Formulamos la hipotesiseguen modelo consistente para el
estudio de este tipo de habilidades pues pernasafickar a los participantes en niveles
de habilidad y entender los procesos que operambiEa postulamos que existen
niveles de habilidad en cada una de estas fasksmeadida en que anticipan las fases

siguientes y que son consistentes con los proeeadsarativos de los nifios/as.

5.4 MATERIAL Y METODO.

5.4.1 Participantes.

En este estudio participaron 365 estudiantes (tBdos y 181chicas) de un
Colegio de Educacion Infantii y Primaria de unadeid espafiola, con edades
comprendidas entre los 3 y los 12 afios (M = 7.87,-D2.65). Los estudiantes
pertenecian a los tres cursos de Educacion Infargtilos cinco cursos de Educacién
Primaria. La seleccién del colegio fue aleatoritbgos los alumnos participaron en el

estudio.

5.4.2 Procedimiento.
Se realizaron dos pruebas de recepcidn estatica t@lon de voleibol (65 cm
de circunferencia, 265 gr. de peso y presion iotete 0,3 kg/cm?) lanzado desde una

distancia de 3 metros por un adulto previamentmddo para ello. Tanto el adulto
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como el nifio/a estaban situados en el interior Wlean@ de 70 cm de diametro. El
lanzamiento se realizaba a dos manos, con unatoaigesemicircular de abajo arriba y
dirigido suavemente al centro del aro que ocupéalchieo/a. En la primera prueba el
participante tenia que atrapar el baldn con logds;apresionandolo contra el pecho, y
en la segunda so6lo con ambas manos. Una vez reahidpupo, el investigador
principal explicaba a los participantes las pruahasa continuacion tenian que realizar
y para las que sélo disponian de un intento. Seetba Unicamente un intento para
incrementar la dificultad y poder analizar el psix@erceptivo-motor, ya que ambas
pruebas eran muy sencillas. Las recepciones fudiforadas por una persona
especializada desde una camara fija situada arbsras los participantes. Se contd en
todo momento con la autorizacion del director delegio y de los padres de los

alumnos/as.

5.4.3 Analisis de los videos.
Para extraer la informacion de los videos sezatidl modelo tedrico recogido en

la figura 1. EI modelo se divide en cuatro fases geurren de manera sucesiva:

. Fase de ajuste al vuelo. Es la que se desarrokd #&mpo en el que el movil
esta en el aire una vez ha salido de las manommgddor. Incluye los movimientos
globales o segmentarios del cuerpo del receptom paomodarse a la velocidad,
trayectoria y distancia del movil. Estos movimientleben presentar dos caracteristicas

para ser registrados como tales:

a) Ser claramente intencionales, por lo que no seders validos los movimientos

de reaccion o de otro tipo que no respondan soéegiévo,
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b) Que no se retarden en el tiempo, ya que la fund@émjuste es un proceso
anticipatorio. En esta fase el observador debege¥csu presencia/ausencia y el

tipo especifico de ajuste 0 movimiento concrettizado por el participante.

. Fase de contacto. Es la que acontece justo enraknto en el que el movil se
reune con el receptor. El observador debe recag@resencia/ausencia y también la

superficie de contacto utilizada justo en el momemt el que se produce.

. Fase de amortiguacion. Es la que se desarrollal enomento posterior al
contacto. Se entiende por amortiguacién la disndmude la fuerza de inercia del movil.
Si, por ejemplo, la pelota rebota en los brazoset#ptor se entiende que no ha habido
amortiguacion. El observador debe anotar su presansencia y como se ha producido

en funcion de los movimientos de los diferentesrsagos corporales utilizados.

. Fase de parada. Es la que acontece al final dadatiguacion con la detencion
controlada del movil. El observador debe registsar presencia/ausencia y los

segmentos corporales con los que se realiza.

Para medir el nivel de habilidad puntuamos a aauzs de los participantes
entre 0 y 4. Si no se produce ningun ajuste alovpeddecimos que ahi termina el
proceso y otorgamos O puntos. Si hay ajuste alovpeto no termina en contacto del
participante con el mévil le concedemos 1 puntddyicontacto pero no amortiguacion
se otorgan 2 puntos. Si hay amortiguacion peroanada, 3 puntos; y, si se produce la
parada completa, 4 puntos. Ademas recogemos umrania€ion cualitativa de cada una
de las fases para explicar cdmo se resuelven.dPatldnzamiento también recogemos
informacion de la posicion inicial del receptor.dJwez visionado el video las hemos
agrupado en cuatro posibilidades en funcion deofac@n de los brazos: 1 = Brazos

extendidos al frente, 2 = Codos semiflexionado9@h 3 = Codos semiflexionado en
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45°, 4 = Brazos a los lados del cuerpo. En realidpresentan medidas de 1 a 4 que van
desde la extension de brazos al frente hasta leiuosle brazos a los lados del cuerpo.
Cuando observamos posiciones intermedias las agaga@or proximidad. Todas las
observaciones se han realizado por dos investigadie manera simultanea. El video
se pasaba, en cada caso, primero a velocidad ngrioeljo a camara lenta. Cuando
habia alguna duda se volvia a pasar hasta quesoshbdervadores lo daban por valido.
Para determinar el grado de acuerdo entre obsersade utilizo el coeficiente kappa =

97.7%.

LANZAMIENTO - oo oo A RECEPCION

BRSE= 137
FANLHD = 15 5%

BRESI=51.7%
RIS = 32 L%

BRGL=6d.5%

PANLG] = 67 50

BR.ND = 3505
EIMLIG = 22057

ERMO = 3527
FIHG = 32 17

ER MG =127%
LD MG = LR B,

BR.MD = 14 1%
EULIED = 25 6%,

BF =35.2% BR =45 3% BE =

FI = 32 1% FAM = 6l 7o PN = 23 89

llustracién 1, Estudio 1: Figura 1. Modelo VCAP y éporcentaje de errores en cada una de las fases.

5.4.4 Analisis de la informacion.
Toda la informacién extraida de los videos fueoiticida en el paquete estadistico
SPSS 18.0. Se realizaron analisis descriptivos fyedeencia, correlaciones bivariadas,
analisis multivariados, pruebas de chi-cuadradoalgninas variables cualitativas y

andlisis de estructura de covarianza (SEM) comogirama AMOS 18.0.
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5.4.5 Resultados.

En la tabla 1, se recoge el porcentaje de acjeldomedia de habilidad, la
desviacion tipica en funcién del género y de ladedai como la correlacién de Pearson
entre las variables. En la figura 1, se incluyeposcentajes parciales de errores en cada

una de las fases en relacion al porcentaje tothl fMnanos, BR = brazos).

Total Hombres Iujeres

Edad % M or M or M Or  EEBREBYV E:ZMEBV

ERE BV 3-5 3770 215 16% 241 168 200 170

5-7 41 343 1.04 375 66 312 124

7-120 590 397 25 400 00 390 37

Total 804 346 118 3467 54 326 135 100

EZNM BV 3-5 114 117 132 178 147 B2 1.0%

5-7 8.7 328 116 361 B8 302 131

7-12 859 394 2% 3197 16 387 .38

Total 746 327 133 355 1.04 301 152 M4 1.00

Tabla 1, Estudio 1: Tabla 1. Media, desviacion tipga, porcentaje de aciertos y correlaciones para la
recepcion estatica de brazos (E.BR.BV.) y de man¢i.2M.BV), en funcion del género y de la edad.

5.4.6 Validez del modelo.

Se utilizé un analisis de la estructura de comaaaconocido como (SEM), para
comprobar el modelo de la Figura 1. SEM es unaidécestadistica avanzada que
permite a los investigadores analizar todas lasbias al mismo tiempo y comprobar
modelos complejos. Puesto que el coeficiente dalisldue elevado (BR = 69.17, MN
= 350.46), en el analisis se utilizO el método d&xima verosimilitud junto con el

procedimiento de bootstrapping, que permitio asuué los datos eran robustos ante la
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falta de normalidad (Byrne, 2001). Con el fin dalear la adecuacion del ajuste del
modelo propuesto a los datos, se examinaron divensdices de ajuste que son
proporcionados por EQS. Estos fueron la ratio dalasle Satorra-Bentlg? (utilizada
con una solida analisis de la probabilidad maxipaap los grados de libertag? (d.f.),

el robusto indice de Ajuste Comparativo (RCFI), ietlice de ajuste Nonnormed
Bentler-Bonett (NNFI), la raiz del error cuadratimmedio de aproximacion (RMSEA), y
la raiz estdndar Mean Square Residual (SRMR). Uen bajuste de un modelo
especifico a los datos es en general indicado cualnd /d.f. proporcion es inferior a 3,
el RCFI NNFI e indices estan por encima de .85a(idente por encima de .90), y el
RMSEA y SRMSR estan a menos de .07. Teniendo emtale estructura del modelo
en fases progresivas donde cada fase depende algelaor y predice la siguiente
formulamos la hipétesis de que el ajuste de lossddebe ser total. De hecho, los
indices de ajuste mostraron que la hipotesis delefnose ajusta perfectamente en
ambas pruebas (fig. 2)2(3) = .000, p =.1y? /df = .0; RCFI = 1.00; NNFI = 1.00;

RMSEA = .0; SRMSR = .0 (Fig. 2).

BR=03 M= ER=07 MM=103 BR =13
/ / /
BR=- 47 BR= 42 BR- 47
AILISTE 5 CONTACTS o AlTORTIGUAC FaRALA
i = 47 ki = 47 W= OF

llustracién 2, Estudio 1: Figura 2. Analisis de ecaciones estructurales para la recepcion con brazos
(BR) y con manos (MN).

A continuacion se realizo un analisis MANOVA 2 rigéo) x 3 (edad). Antes
del se agruparon las edades en tres tramos camesdecon las etapas en la
estructuracion del esquema corporal: 3-5 afnos, abds, 7-12 anos (Vayer, 1977;

Cecchini, Fernandez Losa, 1993). A continuacioex@mino la idea de homogeneidad
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de covarianza usando el test de Box M. El resultastel6 que la idea no fue resuelta
(Box M = 244.12, F = 19.81, p < .001). Debido apeseguimos las sugerencias de
Olson (1979) y de Tabachnick y Fidell (1996) derusaPillai’'s Trace en vez de la
lambda de Wilks para evaluar la significacién nwaltiada de efectos principales y de
las interacciones. EI MANOVA rindié un efecto piijpal significativo para la edad,
Pillai’'s Trace = .63, F(4, 630) = 74.61, p < .0§2,= .32 y para el género Pillai’'s Trace
= .06, F(2, 314) = 10.22, p < .0042 = .06. Los posteriores ANOVAs univariados
revelaron que existian diferencias estadisticaenaignificativas para le edad, tanto en
la prueba de recepcion con brazos [F(1,315) = BO58& .00112 = .48], como en la
de recepcion con manos [F(1,315) = 255.45, p <,.GQ% .62]. También aparecen
diferencias estadisticamente significativas parag&hero tanto en la prueba de
recepcion con brazos [F(1,315) = 9.73, p < .0@15 .04], como en la de recepcién con
manos [F(1,315) = 19.34, p < .0G{2= .06], los varones presentaron valores mas altos
gue las mujeres. Se realizaron tests post hoc amgideel HSD de Tukey para
comparaciones por pares entre cada tramo de edaamBas pruebas se encontraron
diferencias estadisticamente significativas (p<)06dtre todos y cada uno de ellos. A

medida que el nifio/a crece se incrementa el nevélatbilidad.

Posicion inicial. Se ha observado una correlagdsitiva entre la posicion de
partida y los niveles de habilidad en cada unas@tuebas (BR = .40**, MN = .35**),
A medida que los brazos estdn mas proximos al ousgpincrementan los niveles de

eficacia.

Ajustes al vuelo. Se han registrado tres tiposateportamientos: a) No realizan
ningun tipo de movimiento intencional o, si lo haces claramente reactivo, en el
mejor de los casos Unicamente de brazos y muyalilo# (4 afios, BR = 53.1%, MN =

50%; 5 afios, BR = 15.6%, MN = 22,2%; 6 afios, BR3%® MN = 2.3%). Es una de
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las fases en la que se produce un mayor nimeroatesen ambas pruebas (fig. 2), a
partir de los 7 afos todos realizan movimientosajaste al vuelo; b) extienden los
brazos al frente intentando ocupar una mayor sigperfle encuentro, no realizan
movimientos de ajuste que impliquen adaptar elroatd gravedad de todo el cuerpo y
la dependencia del vuelo es limitada (ocurre hiastalad de 8 afios); ¢) mantienen un
control constante del vuelo del balén al que diriges brazos y, acomodando momento
a momento su posicidon en el espacio con desplantosialel centro de gravedad,
anticipan la zona mas adecuada para el impactoofiteayamente a partir de la edad de
7-8 afios). Para determinar su grado de influenti@leesultado final se realizaron

pruebas de chi-cuadrado (BR, x2 = 181.04, p<.001, x2 = 130.04, p<.001).

Fase de contacto. También hemos agrupado los ctanpentos observados en

tres categorias:

a) O no se produce o lo hace de manera fortuitaoeas alejadas al punto 6ptimo,
estando mal posicionados los segmentos corporaiesirgervienen (4 afos, BR =
56.3%, MN = 62.5%; 5 afios, BR = 22.2%, MN = 46.®/@fos, BR = 9.1%, MN =

13.6%), a partir de los 8 afios todos consigueractartcon el balon.

b), El contacto ocurre en un lugar mas préximo zol@a 6ptima y con una posicioén de

los segmentos corporales mas estable que la aneciore hasta la edad de 7-8 afios).

c) El contacto se produce en la zona Optima y c@nposicion relativa de los diferentes
segmentos corporales muy estable (se da a patilogl 7-8 afios, aunque hay
participantes que aunque no les llegue al mejoarlude contacto son capaces de
rectificar y acomodarse a la situacion resolviéagdbe produce un mayor nimero de

errores en la recepcion con manos que en la ded(fig. 2). Para determinar su grado
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de influencia en el resultado final se realizaronepas de chi-cuadrado (BR, x2 =

202.09, p<.001, MN, x2 = 201.55, p<.001).

Fase de amortiguacion. Hemos observados tres tipos

a) No hay amortiguacién o es muy limitada. El baldnota porque no se produce
ningun acompafamiento del movil para frenar laZaete inercia o roza ligeramente (4
afnos, BR = 62.5%, MN = 71.9%; 5 afos, BR = 48.9% M66.7%; 6 afos, BR =

26.2%, MN = 25.0%), a partir de los 8 afios por macdel 95% en ambas pruebas

consiguen amortiguar el balén.

b) Existe un proceso de frenado en el que interviatgamos segmentos corporales,

no siempre los mas apropiados ni en el momentectorr

C) El balébn es acompafado en la misma direccion ddacadn una accion
coordinada en el momento preciso y con la intenéende todo el cuerpo (aunque en
los nifios mayores se observa un grado mayor dergfia al que eliminar movimientos
superfluos). En la recepcion con brazos es la &asdéa que se produce un mayor
namero de errores (fig. 2). Para determinar sugycedinfluencia en el resultado final
se realizaron pruebas de chi-cuadrado (BR, x2 =030%<.001, MN, x2 = 282.39,

p<.001).

Parada. También hemos observado tres niveles:

a) No llega a producirse o se utilizan otras partdscderpo como apoyo para

realizar la parada final

b) Se produce utilizando solo las partes del cuerpecuatias pero con una

posicion poco estable y después de algunos titubeos
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C) Se cumple perfectamente el objetivo con una pastarporal totalmente
estable (4 afios, BR = 25%, MN = 4.0%; 5 afios, B®.7%, MN = 16.2%; 6 afos, BR
= 70%, MN = 55.6%). A los 8 afios el 97,5% realipa éxito la pruebas de recepcién

con brazos y el 86.7% la de recepcion con manos.

5.4.7 Conclusiones y discusion.

La finalidad de esta investigacion es analizaretaepcion estatica de balén en
nifios entre los 3 y los 12 afios de edad. Paralsiggiamos un modelo en cuatro fases
sucesivas (vuelo, contacto, amortiguaciéon y pardelaa mostrar su validez, se utilizé
un andlisis de la estructura de covarianza, conocomo modelo de ecuaciones
estructurales (SEM). La adecuacién del ajuste a@eleto propuesto a los datos fue total,
el motivo es que cada fase precede y anticipaylaesite por lo que si se produce algun
fallo en ese momento termina la prueba para elicgmhte. Esto nos permitio
clasificarlos en cinco niveles de habilidad (0-stms). Observamos que la correlacion
entre las pruebas estudiadas es muy elevada yolopartamientos en funcién del

género y la edad son muy similares.

También postulamos la hipotesis que existen révédehabilidad en cada una de
estas fases en la medida en que anticipan y preda® siguientes y que son
consistentes con los procesos madurativos de fims .nHemos observado que en la fase
de ajuste tienen que ver con el grado de adecuaxitm velocidad, trayectoria y
distancia del mévil; en la de contacto, con laatisia del mismo a la zona éptima; en la
de amortiguacioén, con los segmentos implicados grado de coordinacion, y en la de

parada con el grado de cumplimiento del objetimalfi

A los 7-8 afios de edad la gran mayoria de loscgmhtes son capaces de

recibir con éxito un balén de voleibol lanzado d@estda distancia de 3 m. tanto con
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brazos como con manos, cuando a los cuatro afiedatdketan solo lo puede hacer el 25

% para brazos y 4% para manos.

Entre los 3 y los 5 afios de edad los nifios/a®rieserias dificultades para
anticipar el vuelo del balon. Hasta los 4 afiosndoase les lanza un objeto, o no se
mueven o0 los movimientos son claramente reactiBiR € 53.1%, MN = 50%).
Creemos que esto es debido a la dificultad parandet la situacion-problema, que
conlleva anticipar una representacion mental deusnpo en el espacio, en una etapa
evolutiva donde aun no son capaces de asociafdiamacion visual y topografica con
los elementos motores y kinestésicos (Vayer, 1€&tchini, Fernandez Losa, 1993).
Ademas no tiene un conocimiento suficiente del comaymiento de los moviles en el
espacio lo que dificulta considerablemente anticilga trayectoria de los mismos
(Feigelman, 2007). Todo ello dificulta la posibdd de elegir un programa motor
adecuado y de ajustarlo momento a momento (Bemst967). En definitiva,
presentan un nivel bajo de conocimiento metacognitileclarativo, procedimental y
afectivo (Dominguez y Espeso, 2002, Ruiz Pérez41%®ara recibir con éxito el balon
debe ir lanzado de manera muy precisa a los brdagceptor y lo paran embolsando.
Tan solo unos pocos contactan con el balén en ta Zaptima. No hay apenas
desplazamientos del centro de gravedad y la armadign la realizan unicamente con
los brazos sin flexionar las rodillas o la cad&ma.el momento en que el lanzador envia
el balon algo corto o largo son muy poco los questapn la distancia con
desplazamientos del centro de gravedad. Entre lp$0d4 5 afios de edad mejoran los
movimientos de ajuste al vuelo del movil (BR = 38,5MN = 27.8) lo que lleva a una
mejora significativa en la fase de contacto (BR4=1%, MN = 15.8%). En la fase de

amortiguacion también se observa una mejora petaminportante (BR = 13,6%, MN
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= 5.2%). Todo esto lleva a un incremento en lapeiéa (BR = 21,7%, MN = 14.2%).

A pesar de todo, son mayoria los que no puedeizaeabn éxito esta prueba.

Entre los 5 y los 7 afios de edad se vuelve a piodoa mejora significativa en
los movimientos de ajuste al vuelo. A los 6 afiasj todos realizan este tipo de ajuste
siendo ademas mayoria los que buscan el balonntbasabrazos dirigidos al balén. En
esta edad el nifio asocia la informacion visual leckinestésica (Le Boulch, 1986), lo
que le permite disponer de una imagen del cuermratgio a nivel estatico o en
movimientos muy simples. La fase de contacto vualweejorar, ocurriendo en lugares
mas proximos a la zona optima. La amortiguaciéroraefle manera considerable con
respecto a la edad anterior y se realiza mayaitante con flexion de codos. Entre los
6 y los 7 afios se vuelve a observar una mejora, p@itan importante. Las mayores

conquistas ocurren en la fase de amortiguacion.

A partir de los 7 afios se inicia la ultima etapala elaboracion del esquema
corporal. Ahora son capaces de mantener un caiansitante del vuelo del balén al que
dirigen sus brazos y acomodar su posicion relaival espacio con desplazamientos
del centro de gravedad que le permiten anticgpaoha mas adecuada para el impacto.
El contacto se produce en una superficie estalelejed una postura equilibrada y va
acompafado de una amortiguacion, ademas de eéifiaente, eliminando grados de

movimientos superfluos (Ruiz Pérez, 2007).

También hemos observado como la posicion inicialde en los niveles de
habilidad, a medida que se incrementa los brazaslagn y se sitian a lo largo del
cuerpo. Estos resultados son consistentes conblesnados por Wellman (1937) y
ponen en cuestion la prueba del test de habilidadasices elaborado por Ulrich
(2000), que valora como un elemento positivo Igifle de codos y la elevacion de los

antebrazos al frente. Creemos que esto es conséuksh incremento de la percepcion
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de competencia que les lleva a incrementar el rdeehutoconfianza y el grado de

eficiencia.

Hemos encontrado diferencias en ambas pruebasnemm del género. Los
varones presentan valores mas elevados que laseswutuiz Pérez y Graupera (2003)
también observaron mejores resultados en los mfigsruebas de atrape de pelota en

las edades de 7-8 y 11-12 afios.

Este estudio presenta algunas limitaciones. Lmeya tiene que ver con la
muestra utilizada, y la segunda con el tipo de seaealizadas. Por ello planteamos
gue se deberian realizar nuevas investigacionesirmquementen y diversifiquen la
muestra, y que planteen el estudio de la recepaitificando el movil (forma, tamafo,
peso, color), el lanzamiento (distancia, fuerzaeielad, tipo, trayectoria), la finalidad
(paradas, controles y despejes), la situaciont{esté&n movimiento, en suspension), el
contexto (adversarios, situacion en el juego), yesleptor (experiencia-formacion,

edad).
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6 CAPITULO 6: ESTUDIO 2: EL PROCESO DE TRANSFERENCEN
EL APRENDIZAJE Y DESARROLLO MOTOR.

6.1 RESUMEN.

La finalidad de este estudio es analizar el pmocas transferencia en el
aprendizaje de habilidades motrices. Para ello,r820s/as con edades comprendidas
entre los 3 y los 12 afios (M = 7,61, DT = 2,613Jiraron nueve pruebas de recepcion
de objetos en movimiento en las que se cruzarosidgasentes variables: la presencia-
ausencia de desplazamiento (estatico o en movio)ietds segmentos corporales
utilizados (manos, brazos), la direccion del moeimd (derecha o izquierda) y el movil
(balon de voleibol, pelota de tenis). Los resultag@recen indicar que lo que se
transfiere es el elemento comun a todas ellasstehsa de regulacién viso-cinestésico,
gue se construye en base a un programa motor ¢jeadoay a una estrategia predictiva
de control continuo. También se observa como loscgEntes se agrupan por niveles
de habilidad que representan niveles de desardadlosistema regulador sefialado.
Finalmente se discuten los resultados y se apediaategias para mejorar el proceso de

aprendizaje en la educacidn fisica y el deporte.

Palabras claves: Transferencia, aprendizaje y ab#ieamotor, educacion fisica

6.2 ABSTRACT.

The aim of this study is to analyze the transfeeeprocess in motor ability
learning. For this purpose, 320 boys and girls &iks ranging from 3 to 12 years (M =
7.61, DT = 2.61), took part in nine object movemesdeption drills in which the
following variables were cross examined: the presabsence of displacement (static

or in motion), the corporal segments utilized (l@nd arms), the movement direction
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(right or left) and the moving object (volleybalt tennis ball). We hypothesized that
what is being transferred is not the in series mmm but the continuous control
regulating system, fundamentally ocular-kinesthelior this reason, a confirmative
factorial analysis was performed, and the resudteg the acceptance of the hypothesis.
A conglomerate analysis was also performed, andfiiidings demonstrate how
individuals group by levels of ability that repraseéhe developmental levels of the
continuous control regulating system. At the entk tesults are discussed, and

strategies to improve the learning process in sgort physical education are given.

Key words: Transference, learning and motor devakaqt, physical education.

6.3 INTRODUCCION.

Cuando aprendemos tareas motoras es inevitableexjs&n relaciones entre
ellas, ya sea porque las estamos aprendiendoicagiémneamente, o bien, porque una
tarea aprendida antes puede influir en otra apdangosteriormente, o viceversa. Este
problema, por el que los aprendizajes de distinédmlidades motoras pueden afectarse
entre si se conoce por el nombre de transferei@ie,(Martinez Marin, Moreno
Hernandez y Ruiz Pérez, 1999). Se define como wrargia (o0 pérdida) en la
capacidad de rendimiento en una tarea como consgauee la practica en otra
(Weigelt, Williams, Wingrove y Scott, 2000). Ennsecuencia la transferencia del
aprendizaje es un elemento clave que ha interetatto a psicélogos como a
profesores (Cafas, Quesada y Antoli, 1999; Cecdfiimitero y Pefia, 2008; Weigelt et

al., 2000).

Diferentes estudios han mostrado la capacidad sd#éma nervioso para
generalizar las habilidades motrices aprendidas caimientos similares, a otros

contextos o areas de trabajo, e incluso a la eiddeehopuesta en las tareas lateralizadas
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(Conditt, Gandolfo y Mussa Ivaldi, 1997; Criscimagdemminger, Donchin,
Gazzaniga y Shadmehr, 2003; Gandolfo, Mussa IwaBizzi, 1996; Morton, Lang y
Bastian 2001; Roman Alconchel, 2008; Shadmehr ydslugaldi 2000). Estos estudios
han arrojado informacion valiosa sobre cémo losigaxl del sistema nervioso

generalizan las habilidades motoras.

Segun Ofa, Martinez Marin, Moreno Hernandez y Redzez (1999) las
posibilidades de actualizacion de la transferede@enden del modelo comportamental

en gue se base la teoria del aprendizaje que sggamo

- Para los modelos clasicos, cada habilidad o ci@nasobre una tarea debe practicarse
por separado, minimizando el valor de la genereilira la creatividad y, por tanto, la
transferencia. Se basan en los programas motostsngidos y los modelos de
procesamiento serial. Los aprendizajes deben gmeciicos y cada situacion o

habilidad debe aprenderse por separado.

- Para los modelos cognitivos la transferenciaetiem gran valor y el participante puede
adaptar habilidades aprendidas a situaciones diteyeo facilitar el aprendizaje de unas
habilidades con otras e incluso crear variacionbgespatrones de tareas. Se basan en el

concepto de programa motor generalizado y los medtdxibles de procesamiento.

Se sabe mas bien poco acerca de la neurofisioldgidas acciones de
interceptacion, tales como la captura de objetomewimiento (Merchant, Battaglia-
Mayer, y Georgopoulos, 2004; Lee, Port, Kruse, yr@epoulos, 2001; Port, Kruse,
Lee, y Georgopoulos, 2001). Por otro lado no emikmo golpear, por ejemplo, una
bola rapida en el béisbol que recibir una pelotedda suavemente a las manos del
receptor. Encontramos diferencias evidentes, eitees, el tiempo disponible para la

interceptacion (muy corto en el primero y muy laego el segundo), diferencias que
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también se han relacionado con distintos tiposoméral. El escaso tiempo disponible
para batear obliga a depender de una estrategiarediiccion (McLeod, 1987). El
jugador se ve obligado a predecir cuando y dondetéavencion se llevara a cabo vy,
posteriormente, ejecuta una acciéon con un periadieinpo adecuado al punto de
contacto. Por el contrario, acciones de intercémacomo atrapar una pelota lanzada
favorablemente, puede tener éxito mediante umategta prospectiva (Peper, Bootsma,
Mestre, y Bakker, 1994). En este tipo de estrategianomento y el lugar de la
interceptacién no estan especificamente programadtes de que el movimiento se
ejecute, sino que surgen de un proceso continaudée basado en la informacion que
especifica las relaciones entre el receptor y gtolen movimiento. En un experimento
realizado por Dessing, Peper, Bullock y Beek (20@®&) aportan evidencias de una
estrategia prospectiva continua en la captura depalota en la que los movimientos de
la mano se han previsto en base a la mirada, denéa la velocidad de la bola y su
posiciéon; lo que sugiere que la posicidn, la veladiy la informacién temporal se

combinan para dar forma a los movimientos del riecegm su captura.

Una vez que el implemento sale de las manos dehtkor, el receptor recibe
informacion visual de su posicion, momento a momeknh paralelo también recibe
informacion cinestésica del lugar que ocupa suaapadocomotor, también momento a
momento, y del resto de analizadores sensoriadedil(tvestibular y acustico). El
modelo de necesidad futura es constante e invariéditapar el objeto), pero la
acomodacion se lleva a cabo mediante un conjuntoaémientos variables que debe
desembocar en el efecto constante (objetivo). btess aferente que proporciona
informacion de la posicion del movil (visual) y tes miembros del receptor en el
espacio son procesadas y reguladas tomando erdermawson la diferencia entre el

requisito futuro y la situacion actual, el cotep sl curso y la correccion de cualquier
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error que se cometa. Es este sistema de regulavgtiante una estrategia prospectiva
y continua, el que creemos se transfiere a todadddilidades relacionadas con la
recepcion de objetos en movimiento. Estimamos guetiacién en los lanzamientos
(cortos o largos), el tipo de recepcion (brazosasgnel tipo de desplazamiento
(derecha o izquierda) o el movil que es lanzadto(les de voleibol o pelotas de tenis)
nos pueden servir para entender mejor este problgague si el aprendizaje es la
consecuencia de encadenar programas restringidesiaimos encontrar agrupaciones
en base a sus similitudes estructurales externascleso una progresion en el
aprendizaje entre ellas. Unas, las mas sencikasstsucturarian en las primeras etapas
de desarrollo y otras, las mas complejas, en etdgatesarrollo posteriores. Si por el
contrario lo que se transfiere es el sistema regul@omin a todas ellas deberia

emerger en el presente estudio

La finalidad de este trabajo es analizar el procds transferencia en el
aprendizaje de habilidades motrices al objeto derahenar si este aprendizaje es la
consecuencia de encadenar programas seriadosadéecaestringido o, por el contrario,
se debe al ajuste progresivo de un sistema deam{nl de las acciones motrices a
situaciones cambiantes en base a un programa generalizado. También nos hemos

propuesto analizar las fases en las que se estauctu

6.4 METODO.

6.4.1 Participantes.
En este estudio participaron 320 estudiantes ¢(tfdos y 156 chicas) de un
Colegio de Educacion Infantil y Primaria de unadeid del norte de Espafia, con edades

comprendidas entre los 3 y los 12 afios (M = 7,6I,-D2,61). Los estudiantes
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pertenecian a los tres cursos de Educacion Infardillos seis cursos de Educacion

Primaria.

6.4.2 Instrumentos.

Se realizaron nueve pruebas de recepcion de m@iildas que se cruzaron las
siguientes variables: la presencia-ausencia de lakespiento (estatico o en
movimiento), los segmentos corporales utilizadosnos, brazos), la direccion del

movimiento (derecha o izquierda) y el mévil (batfimvoleibol, pelota de tenis).

Las pruebas fueron las siguientes:

1) Recepcion estética de baldn de voleibol con m@BAMN.BV);

2) Recepcion estatica de balon de voleibol condwéz.BR.BV);

3) Recepcion estatica de pelota de tenis con m@&bEN.PT);

4) Recepcion dinamica, con desplazamiento a lactarede balén de voleibol con

brazos (DD.BR.BV);

5) Recepcion dinamica, con desplazamiento a laierd@, de balon de voleibol con

brazos (DI.BR.BV);

6) Recepcion dinamica, con desplazamiento a lacharede bal6n de voleibol con

manos (DD.MN.BV);

7) Recepcion dinamica, con desplazamiento a laierd@, de balon de voleibol con

manos (DI.MN.BV);

8) Recepcidon dinamica, con desplazamiento a lacHaraede pelota de tenis con manos

(DD.MN.PT);
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9) Recepcion dinamica, con desplazamiento a laerd@, de pelota de tenis con manos

(DI.MN.PT).

6.4.3 Procedimiento.

En la recepcién estatica el balon de voleibol ¢8b de circunferencia, 265 gr.
de peso y presién interior de 0,3 kg/cm?) y la fzelte tenis (6,57 cm. de diametro, 56
gr. de peso) se lanzaron desde una distancia det®srpor un adulto previamente
formado para ello. El lanzamiento se realizaba a oh@nos, con una trayectoria

semicircular de abajo arriba y dirigido suavemenles brazos-manos del chico/a.

En las pruebas de recepcion dinamica el lanzamagguia la misma trayectoria
pero el punto de destino estaba situado a 1,5 sndebreceptor y en una diagonal de
45°, derecha o izquierda. Una vez reunido al grapmyvestigador principal explicaba a
los participantes las pruebas que a continuaciérarieque realizar y para las que
disponian de tres intentos. Las recepciones fudilbnadas por una persona
especializada desde una camara fija situada arsmd los participantes. Se contd en
todo momento con la autorizacion del director delegio y de los padres de los

alumnos/as.

6.4.4 Analisis de los datos.
Para extraer la informacion de los videos sezotidil modelo tedrico elaborado
por Fernandez Losa, Cecchini y Pallasa (2011). &lefo se divide en cuatro fases que

ocurren de manera sucesiva:

- Fase de ajuste al vuelo. Es la que se desarrobateampo en el que el moévil esta
en el aire una vez ha salido de las manos del danzéncluye los movimientos
globales o segmentarios del cuerpo del recept@ @eovmodarse a la velocidad,

trayectoria y distancia del mévil.
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- Fase de contacto. Es la que acontece justo enrmaento en el que el movil se

retne con el receptor.

- Fase de amortiguacion. Es la que se desarrollal enomento posterior al
contacto. Se entiende por amortiguacion la disnidmude la fuerza de inercia del
movil.

- Fase de parada. Es la que acontece al final dedatiguacion con la detencién

controlada del movil.

Para medir el nivel de habilidad se puntu6 a cades de los participantes entre
0 y 5. Si no se produce ningin movimiento de ajadtguelo predecimos que ahi
termina el proceso y otorgamos 0 puntos. Si hayimmentos de ajuste al vuelo pero no
termina en contacto del participante con el mogilcbncedemos 1 punto. Si hay
contacto pero no amortiguacion se otorgan 2 purBosiay amortiguacion pero no
parada, 3 puntos. Si se produce la parada compégtase apoya en otras partes del
cuerpo ademas de las sefialadas, 4 puntos; yeslsgarconforma al objetivo previsto 5
puntos. Todas las observaciones se han realizadag®investigadores de manera
simultanea. El video se pasaba, en cada caso, rprimeelocidad normal y luego a
camara lenta. Cuando habia alguna duda se volvf@asar hasta que los dos
observadores lo daban por valido. Para determihagrado de acuerdo entre

observadores se utilizé el coeficiente kappa =%8,8

6.4.5 Resultados.
En la tabla 2 general, y tabla 1 del presentedastise muestra la media de
habilidad, la desviacion tipica y la correlacioriseente entre las diferentes variables

tenidas en cuenta.
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Total Hombres hfujeres

M or 1 2 3 4 5 & 7 8
1. EBE BV 42% 145 1,00
2. EMITBV. 403 1,62 065 1,00
3 EMIMPT. 348 1,82 056" 055 1,00

4. DD EE.BV. 33% 202 055 05" 065" 1,00

5. DLEE.BV. 3,57 197 058 060" 058" 070" 100

6. DD M. BV, 361 1,84 061" o0e4™  085™  071™  o71™ 1,00

7. DL BV, 371 1,84 059" 064™ 066" 067 073 075" 1,00

3. DD W PT. 316 204 052" oe2™  o0s4™ 065" 0es™ 070" 068" 100

9. DIMN.PT 314 208 053 065 067" 068" 0e7 069 068" 072"

Tabla 2, Estudio 2: Tabla 1. Media, desviacion tipia y correlaciones para las pruebas de recepcion
de moviles. E. = estatico, DD. = desplazamiento @mha, DI. = desplazamiento izquierda, BR. =
brazos, MN. = manos, BV. = balén de voleibol, PT. pelota de tenis.

Como podemos observar las correlaciones entras tadgruebas son elevadas y
homogéneas. Para determinar si existe un sistemegd&cion comun a todas ellas se
realizd6 un andlisis factorial confirmatorio (CFAEN nuestro modelo las variables
observadas o enddgenas son las pruebas realizadascdpcion de objetos en
movimiento y la variable latente o exdgena, tambiémada constructo o factor,
representa conceptos abstractos unidimensionalesste caso el elemento comun a
todas ellas, para nosotros el sistema reguladorcigestésico. Los siguientes indices
de fiabilidad se usaron para evaluar la solucidnCdé\: chi cuadrado (X2); indice de
conveniencia no normalizado de Bentler-Bonett (NNfidice de ajuste comparativo
(CFI); raiz residual estandarizada cuadratica m@RMR); y raiz media cuadratica del

error de aproximacion (RMSEA) y su intervalo de fameza del 90% (CI). Un buen
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modelo de ajuste, por ejemplo, una buena estrudaatarial, se deduce cuando los
valores NNFI y CFI se aproximan a 0,95, el SRMR& y el RMSEA a 0,06 (Hu y
Bentler, 1999). Se utiliz6 el método de estimaai@maxima probabilidad (Bentler,
1995) para el CFA. La estructura de la hipotesi® tuna excelente forma2(27) =
47,83, p = 0,008y2 /df = 1,77; CFI = 0,99; NNFI = 0,98; RMSEA (90%)G 0,05;
SRMR = 0,06. Todas las cargas de los factores rusigmificativas en p < 0,001. El

coeficiente alfa fue 0,94.

32—

BR_BV.
DD.BR.BV. DIBRE DM BV
TR r 25—

.84

31— 24

E.NMIN.PT. DILMN.BV,

33 g 29
E.MN.BV. DD.MMN.PT.
SISTEMA DE

REGULACION VISO-
A6 g CINESTESICAEN LA 23 o
RECEPCION DE
E.BR.BV. ] DI.MN.PT.
MOVILES

llustracién 3, Estudio 2: Figura 1. Andlisis factoral confirmatorio del sistema de regulacion
continuo.

Las pruebas de recepcion de moviles fueron tangméretidas a un analisis de
conglomerados jerarquico. Antes de realizar estdisisy todas las variables fueron
estandarizadas usando valores Z (media de 0 yabé&witipica de 1). En los métodos
jerarquicos aglomerativos, el andlisis comienza ¢tantos conglomerados como
individuos. A partir de estas unidades inicialeyae formando nuevos conglomerados
de forma ascendente, agrupando en cada etaparalisluos de conglomerados mas
proximos. Al final del proceso todos los individuestan agrupados en un dnico
conglomerado. Se usé el método de Ward para miamhas diferencias en el cllister y
para evitar los problemas de largas cadenas devabsmes. Como buscamos una

solucion en la que los conglomerados sean distenitr® si y, por otro lado, dentro de
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cada uno de ellos los elementos que lo forman gst@®imos, la solucibn adecuada

seria aquella en la que las lineas corresponditaridagran en cerrarse. En nuestro caso,
hasta la solucién de tres conglomerados, los quarsdormando presentan distancias
pequefias, inferiores a 4. Se constaté que la fu@ma solucion de tres cluster era la
gue creaba un mayor cambio en los coeficiente®)1Bsto indicaba que a partir de

aqui se estaban fusionando cluster diferentes. dBsecuencia se determind que la
solucién de tres cluster era la mas adecuada.deéstaion fue claramente apoyada por

el dendograma.

Cluzter T (N = 133} Cluster Z (N = 63) Cluster 3 (N = 65)
Wariables

Bleans (=) sD Bleans (=) 5D Bdeans (=) sD
I.EEEEV. 433047 034 43500,03) 132 23I-1.13) 203
2. EMNEV. 4.86 (0,54) 0.43 3.710-0.15) 1.55 2,01 (-1.18) 1.90
3. EMNPT. 4.47(0,52) 1.08 3,06 (-022 1.66 1,11 -127) 1.20
4. DD.ER.EV. 4.58 (0,600 0.86 3.11¢-0.11) 1,90 33 (-1,46) 0,70
3. DLER.EV. 4.70 (0,590 0.80 3.37(0,03) 1,50 A1 0-1.34) 0.83
6. DDINEV. 4.68 (0,62) 0.71 3.31 (-0.05) 1.60 91 0-1.34) 1.26
7. DIMMN.BYV. 4.67 (0,55) 0.83 3.7900,10) 149 98 (-1.35) 1.37
3. DDMNPT. 4 48 (0,65) 1.13 2,01 {20.52) 1,58 S5(-1.22 0,96
o. DIMN.PT 4.57 (0,67 1.04 1.76 (-0.67) 1.35 AT (-1.28) 0.80
Caracteristicas de los
Cluster
Varones n (7o) IIT{(538.7T%) IWELETD) 215 (36.87%)
Minjeras m (20) T8 (41,3%5) 35 (35,6%) 43 (63.2%)

Tabla 3, Estudio 2: Tabla 2. Andlisis de conglomedbos jerarquico.

La figura 2 muestra los tres perfiles distintoshabilidad identificados con el

analisis de conglomerados jerarquico. El clusteselcaracterizd por un perfil de
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habilidad alta en todas las pruebas. Estaba congppes 189 estudiantes de los que el
58,7% eran varones y con una media de edad d€i8s4 Bl cluster 2 estaba formado
por 63 estudiantes con un perfil de habilidad mesdio, de los que el 55,6% eran
mujeres y con una media de edad de 6,4 afios. hudiastes clasificados en el cluster
3 tenian un perfil de habilidad bajo en todas laglpas. Estaba compuesto por un total
de 68 nifios/as de los que la mayoria eran mujéB:2%) y con una media de edad de

4.7 afos.

- o= - - - _—’--’
05 ¢--® -4 -y

0,5 = @ = Cluster1
Cluster 2
-1 e=fe—= Cluster 3
" ‘\‘\‘\\/h/‘\‘
-2 -
¢ @ ¢ & & ¢ ¢ ¢ ¢

llustracién 4, Estudio 2: Figura 2. Peso de las pmbas de recepcion de moviles en los tres cluster
identificados.

En base a estos resultados se realizé un andWENOVA 2 (género) x 3 (edad).
Antes se agruparon las edades en tres tramos @eiries con las encontradas en los
cluster y que son consistentes con las etapas esirlacturacion del esquema corporal:

3-5 afos, 5-7 afos, 7-12 afios (Vayer, 1977; Ceigcdfemandez Losa, 1993; Fernandez
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Losa et al., 2011). A continuacion se examin6 &aide homogeneidad de covarianza
usando el test de Box M. El resultado revel6 quaéa no fue resuelta (Box M =
1806,73, F = 4,14, p < 0,001). Debido a esto, segsilas sugerencias de Olson (1979)
y de Tabachnick y Fidell (1996) de usar el Pilldilace en vez de la lambda de Wilks
para evaluar la significacion multivariada de efegbrincipales y de las interacciones.
El MANOVA rindi6 un efecto principal significativpara la edad, Pillai’s Trace = 0,97,
F(18, 544) = 28,68, p < 0,0042 = 0,49 y para el género Pillai’'s Trace = 0,1®@,F(1)

= 3,31, p < 0,0015n2 = 0,10. Los posteriores ANOVAs univariados rex@taque
existian diferencias estadisticamente significatigara la edad en todas las pruebas:
E.BR.BV. [F(1, 284) = 95,78, p < 0,00§2 = 0,41], E.MN.BV. [F(1, 284) = 172,23, p
< 0,001m2 = 0,55], E.MN.PT. [F(1, 284) = 133,79, p < 0,062,= 0,79], DD.BR.BV.
[F(1, 284) = 162,00, p < 0,0042 = 0,54], DI.BR.BV. [F(1, 284) = 173,27, p < 0100
n2 = 0,61], DD.MN.BV. [F(1, 284) = 223,10, p < 0J082 = 0,61], DI.MN.BV. [F(1,
284) = 195,98, p < 0,0042 = 0,58], DD.MN.PT. [F(1, 284) = 240,77, p < 0,042 =

0,63] y DI.MN.PT [F(1, 284) = 238,67, p < 0,002, = 0,63].

También aparecen diferencias estadisticamentéisgivas para el género en
las nueve pruebas: E.BR.BV. [F(1, 284) = 11,8% ©,001,12 = 0,04], E.MN.BV.
[F(1,,284) = 11,19, p < 0,00%2 = 0,04], E.MN.PT. [F(1, 284) = 4,73, p < 0,0R, =
0,02], DD.BR.BV. [F(1, 284) = 4,43, p < 0,082 = 0,01], DI.BR.BV. [F(1, 284) =
3,79, p < 0,05y2 = ,01], DD.MN.BV. [F(1, 284) = 4,61, p < ,082 = ,02], DI.MN.BV.
[F(1, 284) = 18,76, p < 0,0042 = 0,06], DD.MN.PT. [F(1, 284) = 4,83, p < 0,0, =
0,02] y DI.MN.PT [F(1, 284) = 10,61, p < 0,002 = 0,04]. En todas las pruebas los
varones presentaron valores mas altos que las esuj8e realizaron test post hoc

empleando el HSD de Tukey para comparaciones pes tre cada tramo de edad.
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En cada etapa de desarrollo se mejoré el grad@biéidad en todas y cada una de las

pruebas a nivel p < 0,001, por lo que deducimosefjaprendizaje ocurre en paralelo.

6.4.6 Discusion y conclusiones.

La finalidad de este estudio es analizar el pmcas transferencia en el
aprendizaje de habilidades motrices. Para elleeal&zaron nueve pruebas de recepcion
de moviles en las que se cruzaron diferentes dasaBl objetivo era determinar si este
aprendizaje es la consecuencia de encadenar pragiseriados de caracter restringido
0, por el contrario, se debe al ajuste progresiwoud sistema de regulacion de las
acciones motrices a situaciones cambiantes enabasgorograma motor generalizado.
En el primer caso deberiamos encontrar agrupacipoeproximidades estructurales
externas e incluso una progresion en el aprenddmjdiferentes pruebas marcado por

esas similitudes.

Los resultados, sin embargo, no muestran estaedpa correlaciones elevadas
y homogéneas entre todas las pruebas y el anfdirial confirmatorio muestra un
anico factor muy consistente que creemos explicgezhento comuin a todas ellas: el
sistema de regulacién continuo viso-cinestésice.diguientes autores, Van Waelvelde,
de Weerdt, de Cock, y Smits (2003) también encmnraorrelaciones muy altas entre
la captura de pelotas lanzadas cortas y largasinisigcaciones para la ensefianza de
las habilidades motrices de estos hallazgos sonimpgrtantes porque lo que se debe
desarrollar es el sistema regulador y para queceshra es necesario que se estructure
y ajuste. La esencia del proceso regulador esgacchad para adaptarse a situaciones
variables, luego la variabilidad es el elementwveslan su construccion. Por tanto, la
l6gica del sistema determina que el profesor debseptar a sus alumnos propuestas
variadas y abiertas, en situaciones cambiantea, quag entre en juego la comparacion

entre los parametros reales e ideales del movimidfse proceso comparativo es
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fundamental para enviar los impulsos correctivegulativos. La practica variable
parece ser un poderoso factor del aprendizaje nrdtortil (Schmidt, 1988, Ruiz Pérez,
1995 y 1998) y, en general, en el contexto de lea&ddn fisica (Cecchini, Gonzalez
Gonzalez de Mesa, Carmona y Contreras, 2004). &er motivo creemos que los
juegos motrices son un poderoso instrumento paarddlar la competencia motriz en
estas edades, ya que los participantes tienenegoéver situaciones-problema con un

grado muy elevado de variabilidad.

También se realizé un analisis de conglomeradad gne se observa como los
individuos se agrupan por niveles de habilidad hggneos. Cabria esperar que
aparecieran niveles de habilidad en base a lauttdit de la tarea, es decir que antes se
dominase la recepcidon estética y luego la dinamicague antes se dominase la
recepcion con brazos y después con manos o que setdominase la recepcion de
objetos grandes y luego de los pequefios, pero t@rgwesto lo que observamos. En la
primera etapa de desarrollo analizada (3-5 afos)nifio/as tienen serias dificultades
para resolver todos los problemas motrices queneols planteado, pero una vez que se
instala el proceso regulativo automaticamente aesfiere a todas las habilidades de
recepcion (fases 2 y 3). En la figura 3, que represniveles de habilidad, se observa
como la transferencia entre todas las pruebas eg efavada y en el analisis
multivariado en funcién de la edad vuelven a aparkxs mismos comportamientos, es
decir, diferencias estadisticamente significateadodas las pruebas con respecto a la
fase anterior. Se observa un aprendizaje en panalés que un aprendizaje seriado. Es
evidente que hay pruebas que presentan un grador rdaydificultad que otras, de
hecho las medias finales alcanzadas son diferditdeta 1), y también aparecen

variaciones entre algunas pruebas, sobre todo etafsm entre los 5 y los 7 afos,
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creemos que esto es debido a que precisan un rafiyamiento del sistema regulador

Viso-cinestésico

Todo esto también tiene serias implicaciones eankefanza de habilidades
motrices pues se pone en cuestion el proceso éadipaje en pequefios pasos Yy, por
tanto, la ensefianza por niveles secuenciales yqsiwgs. Por tanto, ademas de variar
las tareas éstas deben ser presentadas de unaglobrah Proponer a los nifios/as, por
ejemplo, situaciones-problemas en las que se wdriéipo de lanzamiento, los
desplazamientos del receptor, el tamafio de obj@bazatlo, etc., parece lo mas

conveniente si lo que se desea es mejorar el sistegulador.

También observamos diferencias en todas las psuabéuncion del género, los
varones muestran niveles superiores. Estos reesltan consistentes con los
observados en otros estudios (Fernandez et all; 2@h Waelvelde et al., 2003) y con
los resultados anteriormente sefalados, ya quelebnitiva, lo que muestran es un
mayor desarrollo del sistema regulador en los \ewaque se transfiere a todas las

pruebas.

Esta investigacion tiene algunas limitaciones g sesultados deberian ser
confirmados por nuevos trabajos que aborden etliestie otras habilidades motrices.
Incluso se deberian relacionar todas estas cap@sidatre si para determinar si existe
una estructura comun. También se tendrian quezaeadstudios experimentales para
determinar si lo aprendido en una habilidad mateizransfiere al resto de competencias

gue tengan la misma estructura regulativa.
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7 CAPITULO 7: ESTUDIO 3: REPERCUSIONES DE LA PRACTICA
MENTAL EN LA HABILIDAD MOTORA DE LOS NINOS

7.1 RESUMEN

Introduccion: La singularidad del presente estiediaque aborda la repercusion
de las imagineria motriz (IM) en los niveles deilddd motora, en unas etapas de
desarrollo en las que la capacidad para represeaamientos gruesos es aun limitada.
Método: La muestra estuvo formada por 162 estuekaftO chicos y 92 chicas) de un
Colegio de Educacion Infantil y Primaria, con edademprendidas entre los 5y los 9
afios (M = 7 aflos y 4 meses), que se dividierormadeera aleatoria, en dos grupos
(experimental, n = 85, y control, n = 77). En el experimental se implementd una
practica mental con IM en al aprendizaje de undibdad. Resultados: El MANOVA de
medidas repetidas mostr0 que el grupo experimem@joré significativamente.
Conclusiones: Estos resultados sugieren que losepos de simulacion y de control
motor son funcionalmente equivalentes y que enddida en que se mejora, por medio
del aprendizaje, la capacidad de simular o imagimarimientos se incrementa también

el control motor. En el grupo experimental no seoatraron cambios significativos.

Palabras Clave: Imagineria Motriz. Aprendizaje mdimlucacion Fisica.

7.2 ABSTRACT.

MENTAL PRACTICE REPERCUSSIONS ON CHILDREN'S MOTORBALITY.

Introduction: The singularity of the present study that it tackles the
repercussion of motor imagery (MI) in the motor liéi levels, during the
developmental stages in which the ability to repnégross movement still is limited.

Method: The sample was formed by 162 students @¥& land 92 girls) from an
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elementary school, with ages running from 5 to &geld (M = 7 years and 4 months),
which were randomly divided into two groups (experntal, n = 85, and control, n =
77). In the experimental group a mental practice waplemented using Ml to learn a
skill. Results: The repeated measures MANOVA shotied the experimental group
improved significantly. Conclusions: These resudtgygest that the simulation and
motor control processes are functionally equivaléfte results also suggest that
inasmuch as the capacity to simulate or imagine am@nts improves through the
learning experiences, motor control also improwss.significant changes were found

in the experimental group.

Key Words: Motor imagery, Motor Learning, PhysiEalucation.

7.3 INTRODUCCION A LA PRACTICA MENTAL.

Motor imagery, traducido al castellano por Sanchielzejeune (1999) como
imagineria motriz (IM), se puede definir como ursayo imaginado de un acto motor
sin ningun movimiento explicito (Beisteiner, Hoder, Lindinger, Lang y Berthoz,
1995). Internamente nos damos cuenta de la capapaa simular un movimiento
dentro de una secuencia temporal y espacial ya@@rto, se producen imagenes de las
sensaciones que surgen durante la ejecucion delimemio (EM). Segun Masaki y
Sommer (2012), este es un proceso clave en el dipage motor ya que para adquirir
una nueva habilidad es necesario construir un mmad&rno del movimiento, para asi
detectar las discrepancias entre las represenezcidal movimiento requerido y el
movimiento real. En base a los resultados de difeseinvestigaciones, este modelo
interno permite planificar la accién (Choudhury,a@han, Bird y Blakemore, 2007a;
Miall y Wolpert, 1996; Skoura, Vinter y Papaxanth009; Wolpert, 1997), hacer

predicciones sobre sus resultados (Bourgeois yl&;a&d09; Kunz, Creem-Regehr y
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Thompson, 2009; Lorey et al., 2010; Pelgrims, AadyéOlivier, 2009), y, en base a
estas predicciones, seleccionar secuencias oppfiaragesolver situaciones alternativas
(Wolpert, 1997; Katschmarsky, Cairney, Maruff, Witsy Currie, 2001). En definitiva,

estos estudios proponen que la IM es un elemeate @n la resolucion de situaciones-
problema en el contexto de la actividad fisica.dl'edto sugiere que el monitoreo del
desempeiio es un proceso critico en la adquisicédrurth habilidad motriz. Los

resultados de diferentes investigaciones han erammtevidencia que apoyan la
existencia de este proceso de monitorizacion ecemdbro (Falkenstein, Hohnsbein,

Hoormann y Blanke, 1991; Gehring, Goss, Coles, Mgy2onchin, 1993).

7.4 LA PRACTICA MENTAL CON IM.

Varios meta-andlisis han revelado un efecto sitiem del entrenamiento
mental en el aprendizaje motor (Driskell, Copp&igran 1994; Feltz y Landers, 1983;
Feltz, Landers y Becker, 1988; Hinshaw, 1991/92¢chRidson, 1967a, 1967b).
Diferentes estudios llegan a la conclusién de e efecto puede ser debido a que la
IM y la EM comparten mecanismos comunes de prefarac son funcionalmente
equivalentes (Neuper, Scherer y Pfurtscheller, 2@8@i%ear, Byblow , Steyvers, Levin
y Swinnen, 2006). Para Lotze et al. (1999), los im@ntos imaginados y ejecutados

comparten el mismo sustrato neural.

En base a estos hallazgos se han desarrolladoagate practica mental con IM
gue han servido para complementar la formaciérosleéportistas. Las investigaciones
gue se han realizado sobre la practica mental bardado, entre otras cuestiones, la
influencia del tipo de tarea, el conocimiento detigo previo del aprendiz y su
experiencia anterior, los tipos de imagenes utlliza la relacion entre la IM y la EM,

las regiones del cuerpo implicadas, la duraciolageactica, etc.
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Respecto a la tarea de aprendizaje las diferentestigaciones no han llegado a
una conclusién definitiva sobre la efectividad deptactica en funcion de su caracter
predominantemente cognitivo (Ryan y Simons, 1981y otriz (Egstrom, 1964). Para
Sanchez y Lejeune (1999), este tipo de interésreal iy poco aplicable al mundo del
deporte, ya que una actividad deportiva es un moatcognitivo-motor y no debe ser

catalogada de manera artificial y excluyente conumhitiva” 0 como “motora”.

Jackson, Lafleur, Malouin, Richards y Doyon (20G&Ligieren que, al contrario
a las condiciones en las que una tarea motriz pserdaprendida implicitamente con la
practica fisica, la practica mental con IM requigree los sujetos tengan todos los
conocimientos declarativos necesarios sobre losrafifes componentes de la tarea
antes de practicar. Sin embargo, como también ®@@an la practica fisica, el ensayo
de la tarea con IM también puede dar acceso a Hosegos no conscientes que
intervienen en el aprendizaje de una conducta moEstos autores llegan a la
conclusion, de que impulsando internamente imagenespromuevan la sensacion
kinestésica de los movimientos se activan los p@x@0 conscientes que intervienen
durante el entrenamiento de tareas motorices. Bergke por lo que respecta a la
experiencia previa de los deportistas, los resostatd las diferentes investigaciones han
sido contradictorios. No obstante, son mayoriarésltados de investigaciones que
parecen indicar que la practica mental es eficazsal sea el momento de aplicacion,

al inicio del aprendizaje o en cualquiera de lag$asubsiguientes (Weinberg, 1982).

En cuanto a la duracion del entrenamiento meatairtervenciones realizadas
oscilan considerablemente en el tiempo dedicade@sidon y en el nimero de sesiones
necesarias. Para Ryan y Simons (1981), la utibmademasiado larga y frecuente de la
practica mental tiene efectos desastrosos sobemdimiento deportivo. Segun Driskell

et al. (1994), la duracién éptima de una sesiodalmeria sobrepasar los 20 minutos.
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En la practica mental se pueden utilizar diferetifgos de imagenes, de acuerdo
a cada modalidad sensorial. Las imagenes visuakasegtesicas se utilizan a menudo
por los deportistas para simular el rendimientorinotas imagenes visuales requieren
una auto-visualizacion del movimiento, mientrag ¢as imagenes kinestésicas exigen
“sentir” el movimiento, es decir, percibir mentaime las contracciones musculares,
siendo esto Ultimo, sin embargo, beneficioso s&m an adecuado grado de
especializacion (Hardy y Callow, 1999). No obstadeannerod (1994) puso de relieve
la funcion de una ejecucion anterior para lograiomegen kinestésica “vivida”. Por lo
tanto, el entrenamiento mental puede ser visto canaotécnica complementaria, pero
no debe ser utilizado como un sustituto de la EMcambinacion de la practica mental
y fisica es mas eficiente, o por lo menos igual ajécucion fisica, cuando no hay una
disminucién en el tiempo total del rendimientodtsiDriskell et al., 1994). Por otro
lado, la IM puede implicar a todo el cuerpo o ebtaitada a una parte del mismo, por
lo que requiere la capacidad para representaregpola un nivel dinamico (Jeannerod,
1994). Por ultimo, el entrenamiento mental delitaresrca de las condiciones reales

de ejecucion (Roure et al. 1998).

7.5 LA IMEN NINOS.

Aunque la IM es un fendmeno bien documentado etas] s6lo unos pocos
estudios han informado de la adquisicion de imégenetrices durante la infancia
(Choudhury et al., 2007a; Smits Engelsman y Wilsem,prensa). Segun Diamond
(2000), a lo largo de la vida, importantes cambéssructurales y funcionales se
producen en el cerebro, pero los cambios mas patofuacurren durante la infancia. En
el caso del control motor, se mejora enormementte éos 6 y los 10 afios de edad

(Casey, Tottenham, Liston y Durston, 2005). El ded#la de las habilidades motrices
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esta claramente respaldado por un conjunto de gpeageurocognitivos complejos que

se desarrollan con la madurez y se van afinandtapperiencia.

En la actualidad hay poca informacion sobre ehdelio de la IM en nifios. La
mayoria de los estudios realizados comparan ladNbsl nifios con la de los adultos, o
con otros nifios con trastornos de aprendizaje (DDEyelopmental Coordination
Disorder). Estos estudios han observado que lacitigzhde producir y controlar las
representaciones de un movimiento es un parametporiante en el desarrollo de
habilidades motrices también en estas edades ,(Bldkemore y Wolpert, 2000;
Wilson y Butson, 2005; Wolpert, 1997). Funk, BruggeNilkening (2005) mostraron
que el 60% de los nifios con de edades comprendittas seis y siete afios fueron
capaces de utilizar la IM y de hacer juicios solardateralidad después de girar
mentalmente la imagen de una mano. Wilson, Thom@suff, Butson y Williams
(2006), también encontraron claras diferenciasi@osncon edades comprendidas entre
los siete y los once afios en la capacidad para nogamtalmente la mano. Segun
Caeyenberghs et al. (2009), las imagenes no esfarerttiadas en el desarrollo
temprano (porque los nifios dependen menos derfzaliatentacion en el control de
habilidades motrices) pero, con el tiempo, se \arelinas especializadas debido al
proceso de adaptacion motriz. En otras palabrasimagenes motrices y visuales se

convierten en procesos diferentes con la madurgEidmk et al., 2005; Stevens, 2005).

Caeyenberghs et al. (2009), observaron que laidela@ntre la IM y la EM ha
demostrado ser mas fuerte con la edad. Tomadosngumnto, estos resultados muestran
gue la IM tiene una trayectoria de desarrollo diatique se entrelaza con el desarrollo
de la EM en nifios. Se argumenta que las imagenemdeniento reflejan el despliegue
de procesos de modelado internos que proporcian&ade para la adaptacion de los

movimientos dirigidos a un objetivo. Choudhury &t @007a y b), analizaron la
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actualizacion de los modelos internos de actuadigante la adolescencia, observando
que se van refinando de manera progresiva entagldescencia y la edad adulta, y
sugieren que este refinamiento puede ser facilifaoio el desarrollo de la corteza

parietal en estas edades. En el contexto dep@#iv@an observado efectos positivos del
entrenamiento mental con IM en jovenes patinadooasdades comprendidas entre los
11 y los 17 afos (Rodriguez y Galan, 2007), y emgstas con edades comprendidas

entre los 5 y los 12 afios (Sobalvarro y Araya, 2001

En base a estas investigaciones formulamos ladsisode que el empleo de la
practica mental con IM en nifios con edades compfaacentre los cinco y los nueve

afos facilita el aprendizaje de habilidades madrge una manera consistente.

7.6 METODO.

7.6.1 Participantes.

En este estudio participaron 162 estudiantes {(¥6os y 92 chicas) de un
Colegio de Educacion Infantil y Primaria, con edademprendidas entre los 5y los 9
aflos (M = 7 aflos y 4 meses). Los participantesvseéieton, de manera aleatoria, en
dos grupos (experimental, n = 85, M = 6 afios y 8sgy control, n =77, M = 8 afios y

1 mes).

7.6.2 Procedimiento.

La investigacion se implementd, para cada un@sigilupos, en una sola sesion
de educacion fisica. Con la llegada de los nifiggnahasio se les explico el protocolo y
la prueba que tenian que superar: recibir un b@brem. de circunferencia, 265 gr. de
peso y presion interior de 0,3 kg/cm?), en despégato (derecha e izquierda),
atrapandolo con los brazos contra el pecho. Lanti# inicial entre el lanzador y el

receptor era de 3 metros. El lanzamiento se réaizados manos, con una trayectoria
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parabdlica de abajo arriba y dirigido a 1,5 m. yuenangulo de 45° en la diagonal del
receptor, por una persona entrenada especificarpanéeello. Una vez expuesta la
prueba se realizd un pre-test con diez lanzamigetmepciones (5 derecha y 5

izquierda).

A continuacion el investigador realizé una intereién de 15 minutos, en el
grupo experimental, al objeto de ayudar al nif@m@struir una imagen dinamica de la
situacion-problema planteada y de sus posiblescieoles en funcién del vuelo del
balon. El profesor tuvo en cuenta: a) que la pracathental con IM requiere que los
participantes tengan todos los conocimientos datlas necesarios sobre los
diferentes componentes de la tarea (Jackson e2Cf)l); b) que se pueden utilizar
diferentes tipos de imagenes, de acuerdo a cadalidad sensorial, pero que en este
caso se utilizaran preferentemente las imagenesiles y las kinestésicas; c) que las
imagenes visuales requieren una auto-visualizag@movimiento, mientras que las
imagenes kinestésicas exigen “sentir” el movimieagodecir, percibir mentalmente las
contracciones musculares; d) que las imagenes t&sieas requieren un adecuado
grado de especializacion (Hardy y Callow, 1999)q@¢ en este caso la IM implica a
todo el cuerpo y a un objeto exterior en movimigpiar lo que requiere la capacidad
para representar el cuerpo y el objeto a un nivelrdico (Jeannerod, 1994); e) que el
entrenamiento mental debe estar cerca de las ¢onéscreales de ejecucion (Roure et
al. 1998); f) que la duracién optima de una sesieberia sobrepasar los 20 minutos

(Driskell et al., 1994).
En base a estos principios se elaboré el sigupatede intervencion:

1. Para que los nifios adquirieran, en primer lughrconocimiento declarativo, o

“conocimiento de hechos”, el profesor proporcicm@formacion relativa a las posibles
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trayectorias del movil y a los movimientos necesaque deberia realizar el receptor
para encontrarse en un punto determinado del espamipo. Para ello sent6 a los
nifos en el gimnasio formando un circulo y, despideseclamar su atencion, fue
explicando: a) las posibles trayectorias del mée@spués del lanzamiento, y b) los

necesarios ajustes de caracter prospectivo pa@eatel balon.

2. Para ayudarles a resolver la situacion problelarateada, en la medida en que la IM
permite planificar la accion (e.g. Choudhury et28lQ07a), hacer predicciones sobre sus
resultados (e.g. Lorey et al., 2010; Pelgrims e2809), y, en base a estas predicciones,
seleccionar secuencias Optimas para resolver ghex alternativas (e.g. Wolpert,
1997; Katschmarsky et al., 2001), les proporciondplan simple en base al control
viso-kinestésico: mirar el balén-desplazarse-atrapas recordod que el control visual
del mévil exige mirar siempre la pelota, que hag gesplazarse en funcion del vuelo
del balén para encontrarse con €l en el lugar rdéasuado (a la altura del pecho del

receptor), y que hay que atraparlo bloqueandolda®hbrazos contra el pecho.

3. Para ayudarles a que “sintieran” mentalmente@timiento y el contacto con el
bal6n, como la IM requiere un grado de especidlirag ademas, deben estar cerca de
las condiciones reales de ejecucion, a continuadiétribuyé a los nifios por el
gimnasio, por parejas, pidiéndoles que uno de ed#psesentara los movimientos del
lanzador y que el otro imaginara el vuelo del baldepresentara los movimientos de
ajuste del receptor (todo ello sin balén). La fitkadl era asociar la imagen visual con la

imagen kinestésica.

4. Por ultimo, volvio a reunir al grupo y se redlizna practica imaginada en la que
tenian que recrear 10 lanzamientos-recepcionesrfella y 5 izquierda). Se les animé

a que la IM la realizaran en "primera persona'gesr, desde una perspectiva interna.



El aprendizaje y transferencia de 1a2Q7

Los nifios tenian que sentir como si estuvieratmeae moviéndose en el
espacio en funcion del balén. Por esto se les p@tuvieran siempre los ojos abiertos,
para evitar la formacion de una imagen visual esgeetiva de una tercera persona (es
decir, mirandose a si mismos mientras realizaarka) (Mellet et al., 1998). En total se
emplearon quince minutos. En ningdn momento nr&feggor ni los alumnos realizaron

la ejecucion real del movimiento de recepcion caldm

Finalizada la intervencion se realiz6 un post-tas¢ constaba de otros diez
lanzamientos-recepciones (5 derecha y 5 izquieElayrupo control sélo realizaba las
pruebas pre y post para determinar si la praatgdicita podria influir en los resultados.
Todo el proceso ha sido grabado en video para stenmr analisis. Se contd en todo

momento con la autorizacion del director del calggde los padres de los alumnos/as.

7.6.3 Analisis de los datos.
Para extraer la informacion de la recepcion dirbae utilizo el modelo tedrico

elaborado por Fernandez Losa, Cecchini y Palla&Bh3(2
El modelo se divide en cuatro fases que ocurrendateera sucesiva:

- Fase de ajuste al vuelo. Es la que se desarroliid empo en el que el movil
esta en el aire una vez ha salido de las manosmigddor. Incluye los movimientos
globales o segmentarios del cuerpo del receptoa paomodarse a la velocidad,

trayectoria y distancia del mévil.

- Fase de contacto. Es la que acontece justo enrakento en el que el movil se

reune con el receptor.

- Fase de amortiguacion. Es la que se desarrollal enomento posterior al

contacto. Se entiende por amortiguacion la disndmude la fuerza de inercia del movil.
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- Fase de parada. Es la que acontece al final dadatiguacion con la detencion

controlada del movil.

Para medir el nivel de habilidad se puntué a cads de los participantes entre
0 y 5. Si no se produce ningin movimiento de ajadtguelo predecimos que ahi
termina el proceso y se otorga O puntos. Si hayimmentos de ajuste al vuelo pero no
termina en contacto del participante con el m&ilesconcede 1 punto. Si hay contacto
pero no amortiguacion, se otorgan 2 puntos. Sidmgrtiguacion pero no parada, 3
puntos. Si se produce la parada completa pero egaagn otras partes del cuerpo
ademas de las sefialadas, 4 puntos; y si se realifarme al objetivo previsto, 5
puntos. Todas las observaciones se han realizadalgsoinvestigadores de manera
simultanea. El video se pasaba, en cada caso, rprimmgelocidad normal y luego a
camara lenta. Cuando habia alguna duda se volvfgasar hasta que los dos
observadores lo daban por valido. Para determihagrado de acuerdo entre

observadores se utilizé el coeficiente kappa =%8,7

Para determinar que se parten de grupos homogépeasalizdé un andlisis de
varianza univariante tomando como variable depeatglis niveles de habilidad pre-
test y como variables independientes el grupo fobmt experimental), la edad (5-7
afos, 7-9 afos) y el género. Las edades se agrupardos tramos consistentes con las
propuestas para las etapas en la estructuracié@sdaema corporal y la evolucion de

esta habilidad motriz: 5-7 afios, 7-9 afios (Vay@r,71 Fernandez Losa et al., 2013).

Para conocerlos posibles cambios que la practar@ahha generado se realizé
un MANOVA de medidas repetidas 2 x 2 x 2 (tiempgrypo x edad), utilizando los
momentos de la toma de datos (pre y post) comahdariintra-sujeto y el grupo

(experimental y control) y la edad (5-7 y 7-9 afmsno variables inter-sujeto.
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Por ultimo se analizo el tamafo del efest@Cohen, 1988). Los analisis estadisticos se

realizaron con el programa SPSS 18.0.

7.7 RESULTADOS.

7.7.1 Analisis preliminar.

El andlisis de varianza univariante mostro quesaoencontraron diferencias
significativas ni en funcion del grupo [F(1, 154)09, p =,759], la interaccion grupo x
edad [F(1, 154) = ,57, p = ,450], la interaccionpgr X género [F(1, 154) = 0,32, p
= .570], ni la interaccion grupo x género x edad.[A54) = ,74, p = ,389], por lo que
se partié de grupos homogéneos que no mostrarereddias entre ellos antes de la
intervencion. Si se observaron diferencias en famde la edad [F(1, 154) = 77,16, p

<,001]. Los niveles iniciales de habilidad deno&s pequefios son menores (Tabla 1).

7.7.2 Diferencias pre y post intervencion.

En el MANOVA de medidas repetidas 2 x 2 x 2 (tiemp grupo x edad),
emergié un efecto significativo multivariado pama ihteraccién tiempo X grupo:
Lambda de Wilks = ,607, F (1, 158) = 102,50, p 81,42 = ,39. La interacciones
tiempo x edad, Lambda de Wilks =,997, F (1, 1585; p = ,460n2 = ,01, y tiempo X
grupo x edad, Lambda de Wilks = ,992, F (1, 158P51p = ,265n2 = ,01, no fueron
significativas. Estos resultados confirman queddsrencias pre-post entre el grupo

experimental y el grupo control fueron significasv
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Grapo experimental Grapo contral
Pre Post Pre Fost

I T I DT I DT 0| DT Fi
all 97 2,72 l,e0 79 1,24

5-7 afios .50 1,32 1,33

El

T-Qafins 2,55 146 453 1,19 251 1,37 288 1,24 1,533

Tabla 4, Estudio 3: Tabla 1. Media y desviacion tipa en lo grupos experimental y control en los
momentos pre y post.

H

1.2
1.2 th

Pre Post

O—@--7 aiios (exparunantal ) e’ -0 aiios {exparunmantal)
@ — -@5-7 aiios {control) = — =¢7-9 aios (control)

llustracién 5, Estudio 3: Grafico 1. Valores pre ypost en los grupos experimental y control
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llustracién 6, Estudio 3: Grafico 2. Dispersién/puos superpuestos en el grupo experimental en las
fase pre y post. Se recogen las lineas de ajustegeada tramo de edad.

7.7.3 Discusion.

La singularidad del presente estudio es que abandgercusion de la IM en los
niveles de EM en unas etapas de desarrollo erukadag capacidades para representar
movimientos gruesos son aun limitadas ¢ Como serdidaaesta capacidad (IM) a lo
largo de la infancia? Es esta una pregunta que sigurespuesta (Caeyenberghs et al.,
2009). En esta investigacion formulamos la hip&tel que el empleo de la practica
mental con IM en nifios con edades comprendida® do$r cinco y los nueve afos
facilita el aprendizaje de habilidades motricesida manera consistente. Los resultados

obtenidos permiten aceptar esta hipotesis.

Antes de la intervencidn no se han observado afiteas en los niveles de
habilidad en funcién del grupo de pertenencia (@bt experimental), pero si en base a

las etapas de de desarrollo (5-7 afios, 7-9 afospnids que esto es debido a las
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diferencias en la capacidad para elaborar IM. Dihdvevarios estudios han observado
una alta correlacion entre la IM y la EM (Heremalds]sen y Feys, 2007; Nikulin,
Hohlefeld, Jacobs y Curio, 2007; Sharma, Joneqéedéer y Baron, 2008; Young, Pratt
y Chau, 2009). Segun diferentes autores, esto psexddebido a que la IM y la EM
comparten mecanismos comunes, por ejemplo la IMggan una excitabilidad cortico-
motriz asociada con la EM (Neuper et al., 200573t et al., 2006; Takahashi et al.,

2005).

Después de la intervencion se ha observado qadedes cinco afos de edad, la
practica mental incide significativamente el apiea@ de habilidades motrices. El
tamano del efecto es fuerte (1,38). Esto nos kepansar que los nifios en estas edades
son capaces de imaginar su cuerpo en movimiengyactionando con un objeto
exterior. Algunos autores afirman que a partiratedinco afios comienza el aprendizaje
de este sistema de regulacion continua de candaispectivo asociado a la recepcion

de moviles (Cecchini, Fernandez Losa y Pallasé2R01

También hemos visto que el incremento del aprafaio el indice de mejora,
es muy similar en ambas etapas de desarrollo (57/9yafios), no encontrandose
diferencias significativas. Estos resultados samsistentes con los de investigaciones
que parecen indicar que la practica mental es zfs&a cual sea el momento de
aplicacion, al inicio del aprendizaje o en cualcuiale las fases subsiguientes
(Weinberg, 1982). Pero, logicamente, si existenerd®ncias en los niveles de
aprendizaje alcanzados. Estos diferentes resultanlles creemos que tiene que ver
con la desigual capacidad para asimilar la practieatal. De hecho la IM y la EM se
desarrollan en paralelo. Diferentes estudios haorérado un aumento, dependiente de
la edad, en las correlaciones entre los paramegoendimiento en la IM y la EM.

(Caeyenberghs et al., en prensa; Choudhury etCfli7& 2007b). Pero ademas, el
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presente estudio pone de manifiesto que la caphgd@a imaginar movimientos

también depende del aprendizaje. Los resultad@sideinvestigacion sugieren que los
procesos de simulacion y de control motor son fumadmente equivalentes (Kunz et al,
2009; Lorey et al, 2010; Munzert y Zentgraf, 208&msey, Cummings, Eastough y
Edwards, 2010), y que en la medida en que se mgjoramedio del aprendizaje, la

capacidad de simular o imaginar movimientos seementa también el control motor.

Estos resultados también ponen de manifiesto cara ger eficaz en el
aprendizaje motor se debe desarrollar la capacpad representar y evaluar los
propios movimientos, sobre todo en aquellas tad@asnicas y de caracter prospectivo
(Kranczioch, Mathews, Dean y Sterr, 2010). Parauglquna habilidad nueva hay que
construir un modelo interno del movimiento, pordo® nifios tienen que detectar las
discrepancias entre las representaciones del mewimrequerido y el movimiento real
(Masaki y Sommer, 2012). Diferentes investigaciohas encontrado evidencias que
apoyan la existencia de este proceso de ajustkeftsin et al., 1991; Gehring et al.,

1993).

Asimismo, los resultados permiten aceptar la leigiétde que el modelo interno
es clave en el proceso de planificacién de la ac@@houdhury et al., 2007a; Miall y
Wolpert, 1996; Skoura et al., 2009; Wolpert, 19%8leccionando secuencias 6ptimas
para resolver situaciones (Wolpert, 1997; Katsckkyaet al., 2001). A partir de los 7
afos los nifios toman conciencia de la situaciébiprnoa y del mejor modo de
resolverla. Anticipan una imagen reproductora dmhzamiento del movil, una
trayectoria parabdlica y resuelven también el molal con el pensamiento (imagenes
anticipadoras). Todo esto incide en el sistemaedglacion que mejora de manera

significativa.
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Diferentes estudios han observado que las técdiegwactica mental con IM
han servido para complementar la formacion de &modistas (Driskell et al., 1994;
Hinshaw, 1991/92). Sin embargo en el presente iestadtas técnicas han sido
beneficiosas también en nifios. Para ello se haldean cuenta la necesidad de
proporcionarles los conocimientos declarativos sa&tes sobre los diferentes
componentes de la tarea (Jackson et al., 2001)tild=r diferentes tipos de imagenes,
de acuerdo a cada modalidad sensorial, pero de renagmpecial las imagenes
kinestésicas, y de presentarlas asociadas a sit@acte practica real, de tal forma que
el entrenamiento mental estuviera cerca de lasiconéds reales de ejecucion (Roure et

al. 1998).

En la actualidad hay poca informacién sobre ehdeBo de la IM en nifios. Los
resultados de este estudio muestran que la capadeéaproducir y controlar las
representaciones de un movimiento es un parametporiante en el desarrollo de
habilidades motrices en estas edades (Frith &04)Q; Wilson y Butson, 2005; Wolpert,
1997). Estos resultados son consistentes con keesna@riones de Funk et al. (2005),
gue mostraron que los nifios con de edades compesndntre seis y siete afios fueron
capaces de utilizar la IM. También son consistecw@sda evolucion de esta capacidad a
partir de los siete afios (Wilson et al., 2006)gEneral, la actualizacion de los modelos
internos de actuacion se van refinando de maneagsiva con la edad (Caeyenberghs

et al., 2009; Choudhury et al., 2007a y b).

Ruiz Pérez y Graupera (2011), se preguntan “;@p#&e que un escolar pueda
practicar abundantemente en su cabeza las tareasstjupracticando abundantemente
en el gimnasio o el campo de deportes?” Estos eaitafirman que los escolares

necesitan aprender que pueden emplear sus recoesales para poder aprender.
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Cecchini et al. (2012), plantean que el profestwedaresentar a sus alumnos propuestas
variadas y abiertas, en situaciones cambiantea, queg entre en juego la comparacion
entre los parametros reales e ideales del movimié#tos autores también observaron
un aprendizaje en paralelo mas que un aprendinggerge, por tanto, ademas de variar
las tareas éstas deben ser presentadas de unadioimah En base a los resultados de
este estudio se propone también la necesidad tlérife toma de conciencia en el
aprendizaje de habilidades motrices, pero no debatdizada como un sustituto de la
EM. La IM sirve para mejorar el rendimiento mofoero la combinacion de la practica

mental y fisica es mas eficiente (Driskell et H94).

Este trabajo tiene algunas limitaciones. La prariemne que ver con el disefio de
investigacion transversal utilizado. También seedi@n realizar nuevos trabajos que
acometan la relacion de la IM con el aprendizajeoti@s habilidades. Asi mismo, se
deberia modificar los tiempos y las técnicas derwaincion y medir los resultados
después de un tiempo de inactividad. Por dltimeemmos que deberia ser abordada la

influencia de la practica mental sobre la EM ea®#tapas de desarrollo.
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8 CAPITULO 8: CONCLUSIONES.

8.1 CONCLUSIONES GENERALES.

Debemos partir de la base que la investigaciércata es fundamental para
avanzar en la mejora de los procesos de ensefpreaad&zaje. Mediante la misma se
tratan de analizar diferentes eventualidades ivatattanto al &mbito docente, como del
alumnado, como a la conjuncién de ambos. La déteabe necesidades, el estudio de
estas necesidades, el planteamiento de hipétesishggan frente a los problemas
cotidianos, la formacion del profesorado a la ladab conclusiones extraidas, etc. son,

entre otras muchas circunstancias, referenciasgzde este tipo de investigacion.

Puede decirse por lo tanto que la primera cor@tuektraida es la necesidad de
la realizacion de estudios en el ambito educativa ymprescindible promocion que

desde las diferentes administraciones e institesia@eberia hacerse al respecto.

Teniendo en cuenta el conjunto de los tres estudbsarrollados en esta tesis, se
puede concluir que una de las reflexiones que mayevancia pueden tener es aquella
que indica la pertinencia de enfocar el tratamiatgolas habilidades motrices en la
educacién primaria a través del disefio de estragtiversas, variadas y mucho menos

analiticas que las que puede se estén desarroksmnids aulas hoy en dia.

En este sentido se puede plantear como elemestesible de estudios futuros
el andlisis de la implementacion en el aula dewsias de trabajo fundamentados en los
planteamientos metodolégicos basados en estaltagsactica variada del alumnado y

bajo diferentes circunstancias contextuales serfauen elemento referencial.

En todo caso, esta idea fuerza tiene su justibobaen las diferentes

conclusiones extraidas en cada uno de los estudios.
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8.2 CONCLUSIONES ESPECIFICAS.

8.2.1 Estudio 1: Recepcién de baldén en alumnado entseytdmce afios.

El primer estudio hace referencia a la habilidadrin de recepcion de moviles.
A partir del modelo VCAP, disefiado para el analggsesta habilidad motriz, se ha
apreciado la posibilidad de establecer nivelesatslidad diferentes en cada una de las
fases de Vuelo, Contacto, Amortiguacion y Paradalicadas en la recepciéon. Estos
niveles de habilidad muestran gran consistencia losnprocesos madurativos del

alumnado, ademas de anticipar y predecir las sitpsdases.

En la fase de ajuste estos niveles de habilidadnselan a la adecuacion de la
velocidad, trayectoria y distancia del mévil; enda contacto con la distancia del
mismo a la zona Optima; en la de amortiguaciéon losnsegmentos implicados en la
recepcion y su grado de coordinacion, y en la dadaacon el grado de cumplimiento

respecto el objetivo final.

Los problemas que se dan en la fase de vuelocoseigen sobre todo entre los 3
y los 5 afios de edad. Para realizar la anticipadénvuelo tiene que haber un
entendimiento de la situacion-problema que exigisto implicaria anticipar la
representacion mental de su cuerpo en el espguio kp tanto, asociar la informacion
visual y topografica con elementos motores y kiémsbs. En las edades
correspondientes a esta etapa evolutiva esta agotiano se produce. Como
consecuencia, la eleccion de un programa motoruadecy el ajuste consiguiente
momento a momento es complicado. Se constatariatggio un bajo nivel de
conocimiento metacognitivo en esta fase evolutjue, posteriormente iria afinandose y

afianzandose.
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Entre los 5 y los 7 afios, la mejora en la asoameidire la informacion visual y la
kinestésica llevaria a que las mejoras en la luaoilide recepcidén se produjesen sobre

todo en las fases de contacto y amortiguacion.

A partir de los 7 afios, en la Ultima etapa deckdion del esquema corporal, se
produce un control mantenido del vuelo del balarreldireccion de los brazos hacia el
objetivo y el desplazamiento corporal con ajustecdetro de gravedad acomodando su
posicion en el espacio. Finalmente todo ello llevacontacto con el mévil con la
superficie de recepcion adecuada, con una postwrdibeada y con amortiguacion

eficaz.

Por otro lado se ha observado como la posicidriainincide en los niveles de
habilidad observados. A medida que se aumenta bdidaal se aprecia una mayor
distension y tension corporal, manifestdndose estia relajacion de los brazos, que se
sitlan relajadamente a lo largo del cuerpo. Tamb&man apreciado diferencias en

funcioén del género.

8.2.2 Estudio 2: El proceso de transferencia en el ajmajedy desarrollo

motor.

La principal conclusién de este segundo estudimeeen la puesta en valor de
un sistema regulador visocinestésico como elenrefigoencial en la adquisicion de las
habilidades motrices basicas. Este sistema deawqul es construido en base a un
programa motor generalizado y a una estrategiagbredde control continuo, siendo la

adaptabilidad y variabilidad elementos claves esolastruccion del mismo.

En este segundo estudio se pudo anotar que indiepggmente del tipo de tarea
planteada y de sus caracteristicas individualespseciaba una dificultad de caracter

general que transversalmente tocaba todas y caddeautas actividades realizadas por
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los sujetos y que paulatinamente iba disminuyemdtaenisma proporcion que se iba

consolidando y afianzando el sistema reguladorianteente mencionado.

Se concluye por lo tanto la existencia de unastemancia en paralelo a todas las
habilidades de recepcion de este sistema de régulaga que explicaria esta
transversalidad en la dificultad encontrada y ehento de la competencia motriz a

medida que se afianza el mismo.

Los planteamientos educativos que deberian ragirsksiones de Educacion
Fisica deberian por lo tanto fundamentarse en &septacion de situaciones y
propuestas practicas de caracter multiple, candiadiferente y abierto, ya que
permitirian una comparacion entre los parametrealés y reales del movimiento en los
sujetos. En este sentido los juegos motrices calorann papel prioritario en los
planteamientos metodoldgicos docentes, ya quedimten por defecto situaciones-
problema con muy alto grado de variabilidad. A é&sawde estos juegos motrices
variados y de caracter abierto, el mencionadorsatée regulacion visocinestésico se

configuraria y se iria ajustando.

Dadas estas reflexiones, se podria llegar a omestel trabajo de las habilidades
motrices en las sesiones de Educacion Fisica a&strale ensefianza en niveles
secuenciales, progresivos y en pequefios pasodpgiesis efectivos planteamientos de

caracter global.

8.2.3 Estudio 3: Repercusiones de la practica mentah énalbilidad motora de
los nifos.
La principal conclusion de este tercer estudiges el empleo de la préactica
mental con Imagineria Motriz en alumnado de enimeccy nueve afos permite una

mejora en el aprendizaje de las habilidades matriEs decir, en la medida que se
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mejora la capacidad de simular o imaginar movinoegrse produce un incremento del
control motor. A su vez también se aprecia queafscidad de imaginar movimientos
depende del aprendizaje y que por lo tanto, exiséecorrelacion evidente entre imagen

y representacién mental y ejecucion motriz.

En definitiva, la eficacia en el aprendizaje mosar debe asociar también,
ademas de con la practica explicita, con la capdcike representar y evaluar los
propios movimientos. En este sentido, la adquisici® una habilidad nueva debe partir
de la construccion de un modelo interno de movitoigque se fundamente en la
deteccion por parte del sujeto de las disonancias &as representaciones mentales del

movimiento requerido y el movimiento real.

Con caracter practico para el ambito escolarebe dnotar que el trabajo sobre
la capacidad de producir y controlar las repres@as de un movimiento es un
elemento muy a tener en cuenta en las sesionedlaeaéton Fisica, pero con un

caracter complementario, no sustitutorio de lawgjEmn motriz explicita.
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9 CAPITULO 9: LIMITACIONES DE LOS ESTUDIOS Y
PROYECCIONES FUTURAS ASOCIADAS.

En cualquier investigacién, desde su inicio y a ldwgo de sus fases
constituyentes, se aprecian distinto tipo de &midnes y condicionantes. Este ha sido
el caso de los estudios que configuran de esta tiesitoral. En su desarrollo se han
apreciado distinto tipo de limitaciones que se id@ananotando para que, en el caso de
plantearse en el futuro trabajos que abunden erpladusiones que se han extraido de
los mismos, ayuden en su desarrollo. Al respedy, que apuntar que dado que ha
habido tres estudios, con tres procesos difereosiaalinque vinculados, se han
encontrado y anotado tanto condicionantes y linates comunes para los tres estudios
como propios y particulares de cada uno de lospiveseparado. Es por ello que se ha
tratado de organizar la presentacion de estas @owés a través de los siguientes

epigrafes.

9.1 LIMITACIONES COMUNES.

En este apartado se hara referencia a aquel tipamitaciones que se han
apreciado en los tres estudios realizados. Pueadiesel@ue son un tipo de limitaciones
comunes y que sobre todo se refieren a aspectosrajes tales como: muestra,
replicacion de resultados, contextos de aplicaadn, Concretamente se han anotado

las siguientes apreciaciones:

. Contrastar con nuevos estudios los resultadoenalis, replicando las

investigaciones.

Los resultados de cualquier investigacidon no sategoricos. Siempre estan

sometidos a la refutacion, o bien a la confirmadénras informaciones obtenidas y de



El aprendizaje y transferencia de 1a829

las conclusiones planteadas por medio de nuevastigaciones. Estas deben disefiarse
en los mismos términos y condiciones que las aalgs Es por ello que en la medida
gue nuevas investigaciones realicen una réplicalapalesarrolladas en esta tesis y
corroboren las apreciaciones y resultados obterdda misma, mayor consideraciéon y
valoracion tendran las opiniones que se han apontadayor relevancia tendran sus

conclusiones.
. Realizar nuevas investigaciones que incrementiaeysifiquen la muestra.

Una de las mayores limitaciones que se puede gac@m una investigacion es
aquella que deriva de las muestras. En el presastepodria apuntarse la necesidad de
ampliar e incrementar el tamafo de la muestragataa de mayores cotas de fiabilidad
y validez. En este sentido ampliar el nimero ddrasreducativos que participasen en
el estudio, asi como la heterogeneidad de lasra@tancias contextuales devenidas de la
ampliacion del numero de centros seria una opcibarajar. En este sentido podria
anotarse la inclusion de centros rurales, de ctwdesocioculturales desfavorecidos, de

contextos urbanos diversos, etc.
. Ampliar el nimero de habilidades motrices obptcestudio.

Uno de los elementos que desde el primer momamtaose una limitacion
evidente fue la vinculacion de los estudios plaiieaa una Unica habilidad motriz.
Podria considerarse como propuesta sumamente sateeediversificar y ampliar el
namero de habilidades motrices sujetas a estudimlqGier clasificacion de las
habilidades motrices, por ejemplo la utilizada stadesis, podria dar una referencia y
una guia perfectamente valida sobre la que planteatientar potenciales estudios

futuros.
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. Realizar nuevos estudios en contextos difereptesn diferentes maoviles y

situaciones.

Los nuevos estudios planteados podrian tenerrmieese desarrollo en nuevos
contextos y con diferentes moviles y situacionesto podria resultar muy interesante
de cara a la extraccion de conclusiones referidamtextos menos analiticos y si mas
sujetos a la incertidumbre. La variacion del tigo rdovil: no siempre esférico, con
texturas diferentes, pesos, colores, distancias,latposibilidad de introducir variables
e incertidumbre en el transcurso de la accion adesty establecer planteamientos
derivados de situaciones aleatorias y de juego, r@abrtarian nuevos datos y

posibilidades de cara a la extraccion de conclesion

. Disefio de estudios que correlacionen y cruceultees extraidos desde los

distintos estudios realizados con anterioridad.

La realizacion de estudios en consonancia conxpuesto en los anteriores
puntos daria lugar a una cantidad enorme de infidmay datos que serian dignos de
ser analizados desde una perspectiva que cornedalte datos obtenidos. Es decir, las
conclusiones gque se extraigan de cada uno de tiedi@s por separado y vinculadas a
los escenarios concretos de aplicacion, podriagrsgadas para corroborar patrones e
hipétesis que pudiesen ser estables en todashdslades y situaciones planteadas.

A grandes rasgos estas limitaciones y propuestiEslas mismas podrian ser
tomadas como posibles y potenciales objetos etigaesdn. Ahora bien, por separado,
cada una de los tres estudios también presentadiomes que a continuacion se van a
comentar con el objeto que puedan igualmente s&la® en cuenta en los mismos

términos que las generales.
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9.2 LIMITACIONES ESPECIFICAS.

9.2.1 Estudio 1: Recepcion de balén en alumnado entseytdmce afios.

Pese a que el objeto de estudio estd muy defindddabilidad motriz de
recepcion, esta recepcion se circunscribe a unlmavioncreto. La diversificacion en
torno al mismo, su forma, tamafio, peso, color efiortaria gran cantidad de datos si se
produjese una ampliacién de los términos del diggfigpnal. Asimismo el lanzamiento
y la distancia, fuerza, velocidad y tipo de trageet podrian ser considerados como
nuevas variables a tener en cuenta de cara a ldaaidp de datos e informacion
recogida. La propia recepcion de moviles tienedéssaque podrian ser relevantes, tales
como la diferenciacion entre paradas, controlesgpéjes. La situacion del lanzador y
del receptor podrian igualmente ser relevantesieeidn de la forma en que se ejecuten
las acciones: suspensién, carrera, estatica, etallmo, podria anotarse que tanto el
contexto como el propio receptor podrian estartssij@ nuevas disposiciones y
variaciones en disefios futuros. Al respecto poddestacarse contextos con 0 sin
adversarios y con o sin situaciones reales de jiegjado, mientras que con el receptor
las variables de experiencia, formacion y edadlt@smuy relevantes de cara a huevos

enfoques.

9.2.2 Estudio 2: El proceso de transferencia en el ajmajedy desarrollo

motor.

Resultaria sumamente interesante investigar sivandrabajada una habilidad
motriz y producido el aprendizaje consiguientestxiuna transferencia efectiva hacia
otro tipo de habilidades motrices con unos patramsunes y estructura regulativa
similar. Encaminar nuevos trabajos hacia esta la@mmental supondria un gran

avance respecto al trabajo de las habilidades eestraplicado en el aula, ya que



Capitulo 9: Limitaciones de los estudios y proyeces... 232

posibilitaria nuevos enfoques metodoldgicos no aaaliticos y repetitivos y si mas

holisticos y transversales.

9.2.3 Estudio 3: Repercusiones de la practica mentah énalbilidad motora de

los nifos.

Al igual que en el anterior epigrafe, una lineaestigadora que profundizase en
las implicaciones de una enseflanza de las hat@kdadotrices basada en las
posibilidades de la representacién mental seria imeyesante para establecer nuevos
enfoques metodoldgicos aplicados en las aulasgjacto, realizar investigaciones que
valorasen la incidencia real de la representaciéntah en la adquisicion de diferentes

habilidades motrices supondria avanzar en estadesasion.
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