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Rastn►^act. La Educación Física escolar tlene entre sus responsabilidades el desarrollo
de la competencia motriz y el deporte es una de las vías que puede ayudar a alcan-
zar este objetlvo. Son numerosos los escolares que se benefician de los efectos edu-
cattvos que la práctica deportiva otorga, pero para poder disfrutarlos se hace nece-
sario el dominio de toda una serie de técnícas y procedímientos de actuación, algo
que no resulta fácil para un sector de la población escolar que oscila entre el 6S% y
el 22%. Fstos escolares poseen problemas evolutivos de coordinación motriz y están
presentes en todas las clases de Educacíón Físíca. Existc la necesidad de conocer más
a fondo esta condición de dificultad y proponer soluciones yue les xyuden a ser y
sentirse más competentes en el Aimnasio y en eV campo de deportes. Fste artículo
aborda es[a problemática con la intención de sensibilizar a los profesionaies sobre
esta cuestión.

Aastrucr. One of the maín objectives of Physicat Education in schools is the deve-
lopment of motor competence in children. Sport is an important tool for the achie-
vement of this objective anct many school children practice sport and get the its
benefíts, but ít ís necessary the to he competent in different techniques something
that can be very difficult far some children because they manifest developmcntal
ccx>rdination problems and its prevalence arc between 6°/u to 22% of school children.
They are present ín every physical education class and it is necessary to undcrstand
this condition in order to promote sports proRrams that help them to overcome the-
se difficulties. This paper has the objective of participatinK of this problematic to
physícal educatíon teachers and made them more sensitive to this condition.

INTRODi JCCIÓN

Bl objctivo de estt: artículo, en el año de la
Eciucación a través del Deporte, es sensibi-
lizar a los profesionates de la F.ducación
Eísica y el Deporte de la existencia de un
sector de escolares yue presentan verdade-
ras dificultacies para poder aprencler las

habilidaclfs camplejas que forman parte dr
las proRramas de aprenciizaje deportiva.
Estos alumnos y alumnas suelen ser califi-
cados de •poco avispados, indolentes,
desmañadc^s, ineornpetentes, patosos,
incapares, tarpes, etc.• y nc^ recihen los
heneficios educativos yue hts actividades
deportivas pc^drían ofrecerles.
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Una de las primeras constataciones que
pueden realizarse es que las sesiones de
aprendizaje deportivo son en esencia
sesiones de logro, de logro motor, en el
que la coordinación y Ia competencia son
algunas de sus claras expresiones, de ahí
que los escolares se afanen por mostrar su
competencia controlando el balón, zafán-
dose de sus compañeros o realizando un
movimiento gimnástico sobre la colchone-
ta, por lo que ser competente en Educación
Física y Deporte suponga la capacidad de
ajustar los patrones de movimiento a las
circunstancias cambiantes del medio (Sal-
vesberg, Davids, Van der Kamp y Benett,
2003).

Pero, ^qué ocurre cuando de forma
continuada estos intentos por ser compe-
tentes son fallidos, cuando en los juegos de
persecución son siempre atrapados, supe-
rados y eliminados en los primeros compa-
ses del juegv, cuando al lanzar una pelota
e.rtá no ua adonde deseaba o cuando no
son capaces de compartir los materiales
cvn sus compañeros de manera coordina-
da?Es ésta una circunstancia en la que los
beneficios educativos del deporte empie-
zan a tambalearse y, por lo tanto, que los
educadores necesitan considerar, ya que
para estos escolares ir a las sesiones depor-
tivas se convierte en un motivo para el des-
asosiego, para la inquietud cuanda no para
la humillación, puesto que no se conside-
ran capaces de coordinar sus movimientos
como se reclama en los deportes; de ahí
yue sea común escucharles decir que •no
sirven para el departe».

Tinning (1992, p. 23) recoge unas refle-
xiones de uno de estos escolares yue de
forma clara muestra sus preocupaciones
cuando asistía a las sesiones de F.ducación
Física:

Yo sicmpre era uno de los últimos en ser
elegicEo para los juegos de equipo. Siemprc
procuraba ponerme en una posición aleja-
da respecto a la pe lota, con la espercnza dc:
que no viniera hacia mí, ya yuc: normal-
mente k mc caería y yuedaría muy aver-

gonzado, Cuando me tocaba batear siem-
pre esperaba hasta el final y deseaba que
mi turno pasara rápidamente.

La falta de competencia motriz invita a
yue algunos escolares sean ridiculizados
p^or sus compañeros y a que sean excluidos
de los juegos deportivos por su bajo rendi-
miento motor (Causgrove y Watkinson,
1994). Este fracaso incrementa los senti-
mientos de incompetencia así como unos
niveles mayores de ansiedad (Ruiz, 1995).

DF.FORTE Y DESARROLLO
DE LA COMPETENCIA MOTRIZ

Farece adecuado indicar que una de las
finalidades de practicar los deportes es lle-
gar a ser competente en los mismos, de la
misma manera que mediante otras materias
se trata de conseguir que los alumnos sean
competentes en el manejo y empleo del
lenguaje, en el razonamiento matemático 0
en la relación con los demás o el ambiente.

El concepto de competencia no es un
concepto unitario, que pertenece a un
campo de estudio concreto; así, es común
encontrarla con calificativos diferentes
como competencia ambiental, referida a la
forma eficaz de tratar con ambientes inmc-
diatos; competencia socia/ como la hahi-
lidad para construir, acceder y mantener
relaciones de apoyo importantes;
competencia intelectual, la relacionada con
la eficacia al responder a tareas eminente-
mente cognitivas, o competencia motriz,
yue se refiere a cóma es la forma de actuar
de los escolares cuando tratan de solucio-
nar una tarea motriz compleja (Ruiz, 1995).
Esta campetencia motriz m<tnifiesta un
transcurso evolutivo y numerosos aurores
la han relacionado con un tipo de inteli-
gencia svbre las acciones o inteligencia
aperativa que supane conocer qué hacer,
cómo hacerlo, cuándo llevarlo a calio y con
quién actuar, en funcifin de las condicio-
nes camhiantes del medio (Connolly y Bru-
ner, 1973). Esta noción conectaría ron lo
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expresado por Gardner (1983) cuando
indica la existencia de una inteligencia
cinestésico-corporal en su propuesta de las
múltíples inteligencias. No ohstante, fue
White quien en 1959 la pone en la literatu-
ra psicológica para referirse a la «capacidad
de un organismo para interactuar con su
medio de manera eficaz y eficiente^.

Las sesiones de aprendizaje deportivo
suponen una constante interacción con el
medio en el que el escolar debe moverse
de manera eficaz y eficiente, para conse-
guir objetivos que cambian constantemen-
te; de ahí que llegar a ser competente en el
deporte suponga un proceso dinámico y
complejo caracterizado por una progresión
de cambio en el control de toda una serie
de procedimientos técnicos de actuación
de manera aislada o en relación con otros y
con objetivos diferentes (Ruiz, 1995).

Ser competente en el deporte supone
dominar todo un repertorio de respuestas
pertinentes para sítuacíones yue, en una
elevada frecuencia, son nuevas. En pala-
bt<as de French y Thomas (19$7), los suje-
tos competentes

poseen una red semántica de conocimiento
dedaratívo y un sistema de conocirniento
proc:cdimental, que les permite formarse,
con más facilidad que los menos compe-
tentes, planes abstractos de solución de
problemas, incluso aunque puedan pr^sen-
tar dificultades para describir detallada-
mente el conacímiento procedimental
empleado para solucionar dicho problema
(p. 265).

Los escolares aprenden a ser compe-
tentes poryue aprenden a interpretar mejor
tas situaciones yue reclaman una actuación
eficar, y poryue desarrollan los recursos
necesarios para responder de forma ajusta-
da a las demandas de la situación; estc) va a
suponer el dcaarrollo cíe un sentimiento de
ec»npetencia para actuar, de sentirse con-
fiaclos de poder salir airosos cte las situa-
ciones-prohlema planteadas en c:l clrporte
y manifestar la aiel;ria de scr raus.t cle^
transformarionrs en su medio; dc• ahí yuc

el d^eporte se convierta en un escenario pri-
vilegiado para del desarrollo de la compe-
tencia motriz.

La cuestión que se plantea es qué ocu-
rre con aquellos alumnos y alumnas yue
no son capaces de solventar las tareas que
les proponen en las sesíones de aprendiza-
je deportivo y que rnanifiestan una amplia
variedad de problemas en el cálculo de las
distancias y de los tiempos, además de no
coordinar de forma eficiente sus movi-
mientos y la relación con otros compañe-
ros en los juegos.

Es ahí donde surge la necesidad de
comprender los procesos de coordinacián
y de llegar a ser cornpetente en los depor-
tes, y en esta cuestión una de las aportacio-
nes relevantes es la de Nicolás Bernstein
(19C7). Yara este autor, la clave estaha en
comprencíer cómo el sistema humano era
capaz de hacer cooperar tantas y diferentes
partes en unidades cle conducta; de ahí que
esta cuestión se haya conocido como el
prohlema de Bernstein o el prohlema de los
grados de 1Thertad. Lo yue sucede en lc)s
nirlos con problemas de ccx)rdinación es
que no existe el orden que cabría esperar,
falta la cooperarión y, por lo tanto, las
soluciones que c.)frecen a las tctreas son
poco eficaces.

Siguiendo las ideas de i3ernstein, un
escolar al aprender un cleporte debería ser
capaz de establecer sinergias o estructuras
dc coordinación que le convirtiesen en un
sistema controlable, y este proceso de
aprender a coordinar sus arciones no pue-
de ser equivalente a reproducir un mismc)
conjunto de firdenes nerviosas una y otra
ve•r., sino yue supcme el desurrc)!lo de una
rompetenria ( de.xterity> para resolvcr una
tarea T710[il'I. de forma diferc^nte cada vez
yue la tíc:ne que llevar a cal>o Ci^ernstein,
1962).

tii relacionamos est:tti icieas con las
emanadas de los sistemas din.ímico^ y de la
psirologia eroló);ica, el proc't so de des-
arrollo de la cornputencia rnotriz suponr,
como Ist c^mrrgencia dinámica y cotnplrja
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de patrones motrices coordinados en el
que interactúan de forma intensa las carac-
terísticas del propio escolar, las peculiari-
dades de las tareas deportivas que se
deben dominar y el propio contexto de
aprendizaje (Newell, 1986).

De este modo, al practicar las diferen-
tes técnicas deportivas y en los sucesivos
ensayos, el escolar prueba diferentes solu-
ciones hasta encontrar la más aceptable al
objetivo planteado, y, en su interacción
con los materiales y las exigencias de las
tareas, percibirá lo que con cada material
puede realizar después de un proceso de
búsqueda y descubrimiento. Los escolares
con problemas evolutivos de coordinación
motriz fallan al explorar y buscar solucio-
nes, se quedan centrados en su solución,
que no siempre es la más adecuada para
poder interactuar en el juego. Se sienten
atraídos como por un imán a repetir una y
otra vez aquello que les produce más satis-
facción, desechan la idea de desestabilizar-
se para conseguir nuevos loKros, por lu
que el profesor tiene que sutilmente modi-
ficar las condiciones de practica para pro-
vocar dichas inestabilidades en un grado
que no favorezca sentimientos de incom-
petencia.

Esta concepción del aprendizaje está
basada en una exploración activa por parte
del sujeto de las posibilidades que su orga-
nismo le ofrece en un medio concreto; rs
un proceso de descubrimiento en el que el
sujeto explora su cspacio perceptivĉrmotor
de trabajo y en cl que ensaya las soluciones
y estrategias que considera yue mejor se
amoldan o sintonízan con dicha situación,
supervisado por el docente yue apoya
dicho proceso organizando el contexto
para su exploración.

Son IcxS prcxesos cle estabilidad e inesta-
hilidad que se manifiestcm en estas situacio-
nes de aprendizaje los que presentan un
enotme interés para los profesores y técni-
cos cuanclo se trata de trabajar con escolares
con dificultítdes de coc>rdinación, ya yue en
ellos se va desgranando la competencia

infantil para el dominio deportivo de
manera única e individual (Deligniéres,
1998; Handford, Davids, Bennett y Button,
1997).

LAS DIFICULTADF.S DF. COORDINACIÓN
MOTRIZ

Desde los años 1970, ha ido creciendo el
interés por conocer más a fondo las razo-
nes por las cuales niños y niñas que no
poseen ningún daño neurológico conocido
o detectado, que no poseen ninguna alte-
ración morfológica o funcional y que pose-
en un cociente intelectuai promedio e
incluso alto manifiestan dificultades para
aprender y llevar a cabo tareas como las
deportivas, que requieren coordinación y
fluidez motriz.

Tal vez sea (lubbay (1974) uno de los
estudiosos que de forma más intensa mani-
fiestcí la existencia de esta condición y la
necesidad de su estudio, dándole una enti-
dad propia frente a otro tipo de dificulta-
des. Los términos empleados por diversos
ínvestigadores, pedagogos y clíniros para
denominar a esta dificultad han sido nume-
rosos, tales como: Dispruxiu evol:^^tit^a,
díficultudes perceptivo-motrices, problemus
de coordinación motriz, disfurtciórt cvre-
brul mí^aimu, purálisis cerehru! mínimu,
problemus de mocrimienta, infurttilis»to
motor, torpeza conKénita, retruso motor o
torpexu motrtz (Flem Maeland, 1992; Da
Fonseca, 1986; Itussell, 1988; Sudgen y
Keogh, 1990; Ruiz, 1987; Arnheim y tiin-
clair, 1)7(i; Cratty, 1979; I^Ienderson, 1993;
Wall et ul., 1986). En la actualidad, es
común que est^+ condición sea denomina-
da: Desórdenes evolutivos cle ccx^rdinacicín
motriz (DCD) (AI'A, lc)94) o des^>rdenes
evolu[ivos específicos de la funci<ín motriz
(DEFM) (WHO, 1992).

Sea cual fuere la denominaciGn actop-
tada y al margen de los matices, el 17echo es
que la mayoría de las clases de Educacícín
Física y escuelas cieportivas prese ►uan
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alumnos o alumnas que se destacan por
sus dificultades para moverse con coordí-
nación y mostrar rendimientos motrices de
calidad. Estos escolares presentan dificulta-
des para correr con eficacia, manejar o
atrapar un balón, esquivar un móvil, para
saltar alternada y rítmicamente, para com-
binar sus acciones con las de otros compa-
ñeros de equipo, rodar su cuerpo o cam-
biar de posición, combínar secuencias de
movimientos, planificar sus acciones o
anticipar las acciones de otros, todo lo cual
es necesario para poder participar en los
juegos y deportes.

Como indican Arheim y Sinclair (1976),
su aparíencia es de incompetencia para
coordinar sus movimientos, siendo éstos
excesívos y poco eficaces. Su caracteriza-
ción recoge todos estos aspectos de tal
manera que se espera de ellos que no sean
capaces de ajustarse a las demandas que
los programas de Educación Física y
deportes presentan en la actualidad porque
no poseen los recursos, ni la competencia,
necesarios para ello. Sus rendimientos
motrices van por detrás de los de sus igua-
les y, además, suelen ser conscientes de
ello, lo que agrava el panorama.

En diferentes revisiones de investiga-
ciones llevadas a cabo (Henderson, Knight,
Losse y Jogmans, 1991; Sudgen y Wright,
1998; Parker y Larkin, 2003; Cermak y Lar-
kin, 2002; Ruiz, 2004), pues son numerosos
los estudios que se han llevado acabo en
los últimos años (Sugden y Wright, 1998), se
ha establecido una cierta caracterización de
estos escolares, y digo cierta porque sí algo
les es característico es su heterogeneidad, la
existencia de subRrupos (Lyytinen y Aho-
nen, 198í3; Hoare, 1^4; 5udgen y WriKht,
1995; Miyahara et al., 199G), en los que se
expresan diferentes dificultades en diferen-
tes ámbitos de su competencia motriz.

Sea como fuere, es habitual yue estos
escolares hayan manifestado:

- Un cierto retraso en su desarrollo
motor con respecto a!os cvmpañeros y
compañeras de su edad.

- Desde temprana edad s:^s padres
han podícto constatar cómo mostraban
dificultades para e! manejo y empleo de
objetos y utensilios, para vestirse, limpiarse
los dientes o atarse los cordones de las
zapatillas, tareas que eran realizadas con
excesiva lentitud.

- Los profesores de educación física
suelen destacar en ellos y ellas sus proble-
mas con las tareas de equilihración, los
lanzamientos y atrapes, los^olpeos con ins-
trumentos como las raquetas o conduccio-
nes de la pelota con el píe para posterior-
mente golpearlo a portería. Les llama la
atención la inconsisdencia de sus actuacio-
nes, obserufndose una extremada variabi-
lidad en las mismas asf como la presencia
de movimientos extraños que poco ayudan
a su eftcacia. Seguir el rttmo de las palmas,
de un pandero o de la música para mover-
se a su svn es tarea casi imposíble. De! mis-
mo modo se observan dificultades para el
contrvl de la fuerza a! realizar tareas de
balón por lo que sus compañeros evitan su
presencta para no ser dañados por un balo-
nazo descontrolada. En defínttiva, las pro-
fesores se percatan de las dificultades que
estos escolares ttenen para establecer un
plan de acción _y Ilevarlo a cabv.

Son diferentes las estudios que se han
realizado para establecer cuál es la presen-
cia real de esta prohlemática en la escuela,
y en la actualidad la estimacián más acep-
tada es aquélla que oscila entre el 63^6 y el
22% de los escolares (Sudgen y Keogh,
1990; Henderson, Knight, Losse y Jo^n-
mans, 1991; Geuze y Biirger,1993; Revie y
Larkin, 1993; Parker y Larkin, 2003).

Asimismo, se ha especulado sabre cuál
es el momento en el que esta cirrunstancia
se manifiesta; así, para V;n Dellen, Vaessen
y Schoemaker (1990) son los 7 y S primeros
años en los que los problemas de ccxxdi-
nación tienen su expresión, sin duda por-
que es el tramo de edad en el yue el des-
arrollo motor infantil esta en pleno apof{eo
(Ruiz, 1987) y la necesidad de dominar
todo un conjunto de habilidades para
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poderse desenvolver en el colegio y en los
juegos y deportes es manifiesta.

Otra de las cuestiones analizadas es la
referida al sexo y, en este caso, los estudio-
sos han encontrado resultados muy dife-
rentes, ya que, mientras yue en unos estu-
dios son los niños los que predominan en
estos grupos, en otros estudios se conside-
ra que la presencia es equivalente entre
niños y niñas (Larkin y Hoare, 1991). En un
reciente estudio realizado con adolescen-
tes españoles, fueron las chicas las que
mostraron unos problemas de coordina-
ción motriz mayores que los chicos
(GÓmez, 2004).

Tal vez una de las paradojas referida a
esta problemática sea cómo es posible que
se manifieste en escolares que no presen-
tan ninguna dificultad diagnosticada. Para
Wall et ul. (1985), los escolares con proble-
mas de coordinación «no poseen un pro-
blema neuromuscular que les impida llevar
a cabo habilidades motrices de carácter
cultural y normativo con una eficacia acep-
table«. No obstante, se ha tratado de encon-
trar una causa que explicara estas incom-
petencias; así, se han considerado aquéllas
que tienen su origen en el periodo prenatal
(anoxia, infecciones víricas, incompatibi-
lidad sanguínea, tabayuismo o drogadir-
ción de la madre), las relacionadas con el
momento del nacimiento (prematuridad,
dificultades en el parto, anomalías en la
presentación o el empleo del forceps) o
postnatales (deficieneias vitamínicas)
(Morris y Whiting,1972).

Para autores como Flem Maeland
(19)2) o Wall et ul. (1985), a estas posibles
causas habría yue añadir ayuéllas relacio-
nadas con los factores emocionales, la falta
de conocimiento y falta manifiesta de
experiencia motriz en la infancia. La com-
paración entre los niños competentes y los
menos competentes ha permitido estable-
cer las posiMes diferencias existentes. Así,
mientras yue para unos estudiosos (Hulme
et ul., 1982) el origen de las dificultades
estaría relacionado con los problemas en el

procesamiento de la información visual,
para otros como Lazslo y Bairstow (1985)
dichas dificultades estarían causadas por la
existencia de problemas kinestésicos, lle-
gándose a la conclusión de yue las diferen-
cias entre ambos grupos de niños están
estrechamente relacionadas con la edad de
los sujetos, las demandas de las tareas y la
información sensorial requerida.

LA HETEROGENEIDAD Y LA EXISTENCIA
DE SUBGRUPOS DE DIFICULTADES

Una de las consecuencias de las numerosas
investigaciones llevadas a cabo en las últi-
mas décadas es que tanto la gravedad de
esta condición como los factores concomi-
tantes que pueden afectarla varían notable-
mente. Como indica Geuze y Bóer (1)93):

Los niños torpes poseen una gama hetero-
génea de problemas específicos que están
presentes con diferente grado cíe severidad
y que sc traducen en una imagen distorsio-
nada y poco coordinada.

En definitiva, no existe un prototipo
preciso de niño torpe, ya que esta condi-
ción depende de múltiples factores.

Esta heterogeneidad se manifiesta,
también, en la dificultad que los investiga-
dores encuentran para construir un instru-
mento, un test, yue favorezca la detección
de los problemas evolutivos de coordina-
ción motriz en las edades escolares. La
especificidad de estos problemas sulx^ne
que el hecho de que un niño tenga dificul-
tades para realizar una habilidad particular
no debe indicar automátiramente yue vaya
a tener dificultades en todas y cada una de
las tareas motrices yue se le presenten en
las clases deportivas.

Habría yue analizar las exigencias de
los programas de aprendizaje deportivo
yue los niños y niñas deben practicar para
yue, lejos de convertirse en fuente de lxne-
ficios y de disfrute, no se conviertan en algo
yue deben evitar, y con ello eliminar la
angustia del ridículo (Henderson, 1)93)•
Esta cuestión dehería ser bien analizada

26



por los profesionales para evitar que el
deporte en vez de ser un vehículo de edu-
cación se convierta en todo lo contrario, ya
que parece demostrado que numerosos
niños torpes pasan desapercibidos ante los
ojos de los profesores y profesoras de F.du-
cación Física, sin yue éstos den una llama-
da de atención o acometan un ensayo de
solución; este hecho se ve corroborado por
los informes emitidos por estos niños yue
se lamentan de la poca atención que sus
profesores de Educación Física les presta-
ron durantes sus años escolares.

La ignorancia de esta circunstancia se
ve acompañada por una serie de errores en
que los profesionales pueden caer ante su
incapacidad para poder acometer esta
labor, y que supone una atención más
intensa frente a la necesidad del manejo y
control del resto de los alumnos.

Uno de los errores más común es el
aceptar que la maduracicín solucionará
todos los problemas. Esta afirmacibn supo-
ne que los procesos madurativos ligados al
crecitniento y desarrollo motor serán los
encargados de sacar del atolladero al esco-
lar. Nada más lcjos de la realidad; en este
sentido, los estudios longitudinales Ileva-
dos a cabo en los últirnos arios han demos-
trado que esta condición no es un proble-
ma transitorio sino que los datos demues-
tran yue los problemas coordinación per-
manecen en el tiempo y persisten en la
adolescencia y la adultez (Knight et al,
1992; Geuze y B^irger, 1993).

Reconocer la existencia de estos csco-
lares es un primer paso para apoyarles en
el proceso de aprender 1<^ti cieportes y ciis-
frutar.

LOS PR013LEMA5 DF. COORDINACI6N Y
F.L APRENI)17AJE DE LAS HAI3ILIi)ADF.5
DEYORTI VAS

Ya se han comentado anteriormcnte: alt;u-
nas cle las icleas que presiden las actuales
propuestas desarrolladas para explicar ei

proceso de adquisición de habilidades
motrices y deportivas (Oña et al., 1999;
Ruiz, 1994, 1995) en las edades escolares,
aunque en muy pocos casos referidos a los
escolares con problemas de coordinación
motriz (Henderson y Sudgen, 1992; Cer-
mak y Larkin, 2003; Ruiz, '1U04).

Estos modelos se mueven entre ia con-
sideración del aprendiz como un procesa-
dor activo de informaciones relativas a las
hahilidades que hay que aprender y su
contemplación como un sisterna dinárnico
con dinámicas complejas, que se auto-
organiza de tal forma, yue va adquiriendo
las formas y patrones de movimientos más
adecuados para resolver los problemas
motrices planteados (Sugden y Wright,
1998; Ruiz y Arruza, 2001; Salvesberg,
Davids, Van der Kamp y Benett, 2003).
Tomaremos la noción de competencia
motriz anteriormente presentada y sobre
ella basaremos las consideraciones yue
serán presentadas a continuación.

Favorcccr el desarrollo de la compe-
tencia deportiva en este sector de la pohla-
ción escolar supone partir de una posición
sistémica, en la yue se contemplen tanto
las dime:nsiones motriz, afectiva y cognitiva
como la social interactuando de forma
intensa en la solución de una tarea depor-
tiva y, en la mayoría de los casos, de mane-
ra diferente a como se manifiesta en los
escolares que no poseen estas dificultades,

Bajo esta perspectiva, sujeto, tarea y
contexto dehen ser contemplados en inter-
acción (Newell, 19H6) y es a partir de esta
perspectiva desde la yue poclemos desta-
car algunas ccrosideraciones hásicas.

Siguic:ndo las propuestas de Bernstein
(1)fi2>, e) proceso de aprendi•r.aje de habi-
lidades deportivas es un proceso de solu-
ción dc: prohlemas, prohlc:mas yue en el
amhientc cieportivo scm las tareas que Icys
profesionales diseñan para favorecer la
competencia y ecx^rdinación de los escola-
res, y clominarlas supone practicarlas; de
ahí que la práctica sea un elemento clave.
Un^i práctica apropiada de• las tareas que
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constituyen el programa deportivo es
imprescindible. Ante la intuición o la reac-
ción espontánea, se necesita aplicar el
conocimiento que durante décadas se vie-
ne acumulando sobre las condiciones yue
más favorecen en aprendizaje deportivo
(Ruiz, 1994). Pero para poder practicar es
necesario que el escolar comprenda el
objetivo de la acción, lo cual nos lleva a
considerar la necesidad de analizar las tare-
as y de los contextos (I3urton y Davis,

199O.
Las tareas deportivas deben ser consi-

deradas algo más que ejercicios de asimila-
ción técnica, deben analizarse en términos
de las variables que el sujeto descubre, se
acomoda y emplea, de tal manera que pue-
da emplear los recursos necesarios, a veces
escasos, para alcanzar los objetivos de la
tarea. Fsto nos Ilevaría a la necesidad de
considerar una serie de pasos básicos en
este proceso cie análisis:

- F.stahlecimiento de los objetivos y
estrueturación del contexto físico y
social de práctica,

- favoreciendo la búsyueda de solu-
ciones adecuadas a cada momento
clel proceso de adquisición,

- udliz.ación d^ las condiciones (cons-
traínts) yue pueden facilitar el apren-
dizaje de los escolares y

- ofrecer instruccicín cuando así sea
neces^trio en cada momento del pro-
ceso.

• Sin duda, un aspecCo hásico del proce-
so de adyuisición es yue el escolar tenga
claros cuáles son los objetivc^s de la tarea y
ccimo están relacionados con el contexto
en el que tendrá que practicar. EI hecho de
referirnos a niños y niñas con dificultades
de coordinación yue manifiestan dificulta-
des para aprender hace que ia rompren-
sión de la tarea pueda resultar un proble-
ma, lo yue supone manejar con pericia la
cantidad y calidad de informaciones que
serán transmitidas o presentadas al escolar.
Las profesores son muy dados a las largas

explicaciones y, en muchos casos, comple-
jas, desaprovechando la oportunidad que
supone convertir el escenario de práctica
en una incitación constante para actuar,
actuando de apoyo cuando así es necesario
(Burton y Davis, 1991).

Ésta es una de las primeras decisiones
yue hay que tomar y que supone plantear-
se preguntas tales como:

^Qué deseo yue alcancen mis alumnos y
alumnas?, ^qué tipo de competencias deben
emplear?, ^cómo debería estructurar las
condiciones de práctica?, ^qué modificacio-
nes espaciales y materiales debería realizar
para que estos escolares alcancen el objetí-
vo establecido? o^cómo deberia presentar-
los para que los comprendan, les atraigan y
se sientan motivados a alcanzarlos?

EI hecho de que los escolares con difi-
cultades de coordinación posean una
experiencia de fracaso más abundantc: yue
e1 resto de los compañeros hace que se
deba ser muy sensihle en el establecimien-
to de objetivos para que se.^tn percibidos
como posit>les de ser alcanzadc^s, lo c:ual
evitaría la inhibicián y los sentimientos de
inçotnpetencia.

Sin duda, no estaría mal conocer los
intereses y deseos de los alumnos y alum-
nas, ya yue se ronvierten en una excelente
pista para establecerlos de forma más ajus-
tada y permite introducir las variahles emo-
cicmales en el proceso de desarrollo de la
competencia motriz, el clima de aprendiza-
je, ya yue es concx ido que en estos escola-
res el conocirniento afectivo se convierte
en el motor dc su competencia motriz ( Wal
et a1., 1985).

No existe un acuerdo en cómo favore-
cer que los escolares re:tlícen sus proc'esoy
de búsyueda y cómo ayudarles en los mis-
mos; así, mientras yue para unos especia-
listas se debe poner el énfasis en e1 des-
arrollo de las cotnpetencias perceptivo-
cognitivas necesarias para podrr aprender
los deportes, para otros la rlave es dotarles
en primer lugar de las habilidades específi-
cas que no dominan y yue les impiden
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relacionarse en el campo de juegos con sus
compañeros (Larkin y Parker, 2001).

En este sentido, los estudios sobre
cómo debería ser la organización de las
sesiones de práctica con estos escolares
son escasos. En la actualidad, son diferen-
tes las propuestas organizativas que van
desde una práctica constante y síempre de
la misma manera hasta las posiciones alea-
torias en las que el esfuerzo co^nitivo es
mucho mayor y los resultados menos
manifiestos al principio (Ruiz, 1994, 1995).
Sin duda, esto nos lleva a la consideración
de que los escolares con problemas de
coordinacicín motriz necesitan de una cíer-
ta base de seRuridad yue les permita con-
templarse como escolares competentes,
para progresivamente proponerles citacio-
ncs de práctica en las que lleven a cabo
variaciones del mismo tema y en las que
exploren las soluciones de la tarea pro-
puesta, lo yue ofrece al profesional una
elevada cantidad de claves para compren-
cler et dinamismo de la competencia motriz
de estos escolares, ya yue es probable yue
surjan sinergias y coordinaciones nuevas
como solución a la tarea propuesta y c{ue
choquen con lo esperado pero yue en ellos
sean funcionales.

Habría yue considerar que muchas
tareas deportivas compiten con las tenden-
cias naturales a moverse de los escolares,
por lo que esta competición supone una
dificultad añadida. Así, aprender a tocar de
dedos en voleibol supone una accíón t^c-
nica yue compite con la tendencia natural
de los escc^lares a golpear el halc5n, y esta
situación reclama que el profesional modi-
fique las condiciones de práctica pari yue
el escolar adapte su forma hahitual de
actuar y adopte un patrón de movimiento
como el reclarriado, lo cual supcme tic:mpo
y pacíencía, más en el caso de estos esco-
lares (Ruiz., 2004).

F.n definitiva, se incita a yue las dinámi-
cas intrínsecas de los patrones motrices de
los niños se ponKan en relacicín con lus
dinámicas de las tareas yue dehen aprencler,

alternando los momentos de estabilidad
con los de estabilidad en el desarrollo
acuático. A medida que los escolares prac-
tican, irán aprendiendo a explotar las posi-
bilidades de su espacio perceptivo-motor
de trabajo, es decir, los luKares de aprendi-
zaje deportivo.

F.sto implica que los profesionales
dehan conocer lo que los dinamicistas Ila-
man las dinámicas intrínseca y extrínseca
de las tareas, siendo las primeras las ten-
dencias naturales de los sujetos al moverse
y las segundas, las impuestas por las carac-
terísticas de la tarea que es preciso dominar
(Ruiz y Arruza, 2001). F.sto favorecerá la
comprensión de las situaciones de estabili-
dad y comocíidad (estados de atracción) o
de consistencia que se dan cuando estos
niños son capaces de golpear con la raque-
ta la pelota y dcaean hacerlo una y otra vez
y los momentos de inestá^►bilidad que supo-
ne sacarles de esa comocíidad y enfrentar-
les a un nuevo reto yue permita la conse-
ruci ĉín de una nueva forma de actuación.

La variación de las variables relativas a
la tarea deportiva pernti[irá ronocer los
puntos cxítícos de trtnsícíón de un patrón
motor a otro, los momentos de estahilidad
y el punto óptimo en el que el escolar va
alcanzado el objetivo de forma comprten-
te. También permitirá comprobar las situa-
ciones de príctica en !as yue dicho pro^re-
so no se manifiesta prvvocando reacciones
de inhibición y abandono, todo ello en un
cfima emc>cional diseñado para mostrarle al
escolar yue será capaz de llevar a cabo las
tareas propuestas si practica y yue para ello
es necesario esfuer•r.o y estrate^;ia, en un
cntorno de descubrimiento yur le Kuíe en
una explorarión de la dinámica de: la tarra.

Como dijera Nicolás 13rrnstein (Whi-
tinR, 19K(í), la clave no está en repetir una
y otra vez la misma solución, sino en des-
arrollar en Ic>s alumnos y alumnas la capa-
cidad de solucionar, de ahí yue no es muy
adecuado imponer clesde el inicio una for-
ma particular de solucionar la tarea pro-
puesta, y eso, en las edades e:n las yue

lC^



estamos hablancio, las más propicias para
el desarrollo de los esquemas motores,
parece lo más correcto. Nunca es demasia-
do temprano para favorecer que los alum-
nos aprendan sobre las dinámicas que sur-
gen en el gimnasio, y a sentirse capaces de
controlar sus acciones en situaciones de
progresiva complejidad.

Si en lo anteriormente comentado el
interés estaba centrado en establecer las
condiciones de práctica más favorables
para que estos escolares aprendan las habi-
lidades deportivas, en este punto destaca-
remos la necesidad de ofrecer los apoyos
necesarios para que el escolar alcance una
solución aceptable a la tarea deportiva. Los
escolares con problemas de coordinación
motriz poseen un conocimiento más redu-
cido de las acciones motrices yue son nece-
sarias o que tendrán yue emplearse, lo yue
les impide echar mano de la experiencia
anterior en situaciones similares, por lo que
sus posibilidades de acción están muy dis-
mi nuidas.

Es muy probable que el escolar tenga
dificuttades para comprender la tarea en los
primeros ensayos y que sea necesario ofre-
cerle feedbacks para que vaya progresando
en el descubrimiento de la solución dentro
del conjunto de posibles soluciones dispo-
níbles. F..1 profesor siempre se encuentra
ante la duda de ofrecer más o menos infor-
maciones, de apoyar en todos y cada uno
de los ensayos o acumularlos. Los estudios
actuales indican yue no es necesario dar
conocitnien[o de los resultados en todos y
c:ada uno de los en,tiayos y que probable-
mente una estr•ategia adecuada es respon-
cier a las demandas de los escolares, aun-
yue teniendo en cuenta yue uno de los
objetivos es favorec.er su autonomía y su
autc7 análisis; cíe ahí yue acumularlo en blo-
ques cíe ensayos parecc una opción ade-
cuada. Favorecer la húsyueda y la explora-
cifm cte las soluciones no debe suponer un
dejar hacer sin sentido que pueda 11eKar a
provocar incertidumbre, inseguridad y pér-
dida de motivación en estos escolares.

Cuando la solución no emerge de for-
ma clara, el docente debe estar dispuesto
para ofertar otras posibilidades de actua-
ción, lo que reclama el manejo flexible de
los estilos de enseñanza y de las metodolo-
gías correspondientes: el empleo de técni-
cas variadas que incluyan presentaciones
verbales, movilizaciones o demostraciones
de las estrategias motrices.

A MODO DE CONCLUSIÓN

Para los profesores no resulta difícil reco-
nocer quién es el que se mueve mal y le
cuesta aprender las habilidades deportivas
más allá de lo habitual. Estas circunstancias
suelen solucionarse con la tan consabida
frase de que no ha nacido para ser depor-
tista, lo cual dice poco de yuien la expresa.
Sabemos que la competencia para coordi-
nar los movimientos varía considerahle-
mente entre los escolares y yue se debe ser
cauto antes de poner una etiqueta de tor-
peza a quien está aprencíiendo a dominar
sus movimientos y simplemente va algo
más lento. Es en situaciones en las yue a
pesar de su apariencia normal constantc-
mente atr•ae nuestra atención y la de sus
compañeros por sus constantes caíclas, por
sus movimientos faltos de armonía, poryue
parece estar perdido en el juego, en cíefini-
tiva porque no es competente.

El deporte es un vehículca muy intere-
sante para el desarrollc> de la competencia
tnotriz, pero para ello es necesario, en pri-
mer lugar, comprender estas dificultades y
adecuar las tareas deportivas a las posihili-
dades c1e los escolares. Muchos escolares
yue presentan torpe•r.a al moverse son muy
competentes en otras áreas escolares, por
lo que sus dificultades le pueden llevar a
evitar la práctica de artividades físicas y
dejar de dísfrutar de un estilo de vicla arti-
vo y saludable. F.xiste una responsuhilidad
entre los educadores y en la institucicín
educativa de atencíer estas necesidades
como se atienden otro tipo de dificultades.
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