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El uso genérico del masculino en la redaccion de esta Tesis Doctoral, no
tiene otra pretension que la de hacer su lectura mas fluida.
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Introduccién

Esta Tesis Doctoral, el tema que la conforma, nace de un deseo de
superacion personal.

Las preguntas que me hago diariamente, afio tras afio cuando acudo a mis
clases de educacion fisica en el instituto son: japrenden mis alumnos?, ;cémo
puedo hacerlo mejor?, ;se divierten?, ¢llego a todos?. La mayor parte de los dias
salgo de clase con la impresion de que la respuesta a las primeras preguntas es
positiva, sin embargo, al cuestionarme si llego a todos, raramente me ocurre.

Qué les sucede a cierto numero de alumnos que continuamente ponen
excusas para todo, para no acudir a clase, para no vestirse, para no participar,
ninos que se esconden o estan siempre a la defensiva, y cuyo denominador
comun es la torpeza. ;Son torpes simplemente porque no consigo hacerlos
participar?.

Estudios que desde hace décadas se realizan en gran parte de paises de
Europa, Estados Unidos, Canada y otros, prueban que estos nifios que ocupan
una poblacion entre el 5% y el 15% de los escolares, son objeto de estudio de
numerosos investigadores.

Su falta de competencia motriz les excluye de los campos de juego, les
conduce al aislamiento social, a manifestar problemas de comportamiento,
problemas académicos y una baja autoestima. No son jovenes con simples
dificultades transitorias por lo que demandan un diagndstico y un tratamiento
adecuados.

La investigacion que se plantea supone una novedad al no encontrarse
apenas documentacion al respecto en Espafia.

Esta Tesis se compone de dos partes fundamentales, la primera esta
dedicada a fundamentar teéricamente el marco objeto de la misma y la segunda,
desarrolla su aspecto empirico.

De los cuatro capitulos que componen la Primera Parte, el primero se
dedica a la competencia motriz.

En este primer capitulo, se analizan las dimensiones que componen la
competencia motriz, base para resolver con eficacia los problemas motrices
planteados, ya que el desarrollo de la dimensidon procedimental no es garantia
exclusiva de la adquisicion de dicha competencia, siendo fundamental valorar las
dimensiones cognitiva y afectiva. Se plantea que el desarrollo de la competencia
motriz requiere indagar en el proceso de adquisicion y dominio de habilidades
motrices, producto del aprendizaje motor y consecuencia directa de la practica.
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Esta practica que reclama una participacion activa e implicada de los
escolares (procesos cognitivos, actitudes, comportamientos, percepcion de
competencia, creencias...), media en su aprendizaje motor, y se muestra como la
clave para toda ensefianza formal comprometida, especialmente sensible a
aquellos alumnos con dificultades de aprendizaje motor.

El segundo capitulo aborda el contexto, el marco educativo, en el que el
desempeno motriz eficiente se transforma en una carta de presentacién con
importantes repercusiones a nivel social y garantia de futuros éxitos. Esto cobra
especial relevancia en una asignatura, la Educacion Fisica, cuya exigencia a nivel
practico implica mostrar publicamente el nivel de competencia motriz. En ella se
analizan las variables que inciden en la participaciéon del alumnado, clave del
proceso de ensefanza-aprendizaje, y en concreto, de aquellos que muestran falta
de competencia motriz.

El tercer capitulo nos acerca a la comprension del concepto de desarrollo
motor, en el que se analizan los cambios en la competencia motriz en una de las
etapas del ciclo vital, la adolescencia, fundamental en el entendimiento de los
alumnos de primero de la Educacion Secundaria Obligatoria, objeto de esta
investigacion. En él se analizan los componentes del desarrollo de la persona,
fisico, cognitivo, afectivo, social y motor, cuya estrecha relacion explica el proceso
de cambio que sufren los adolescentes.

El analisis de conjunto de estos primeros capitulos, nos hace suponer a
priori que en nuestras clases de educacion fisica, sin obviar las logicas diferencias
individuales, todo el alumnado estaria preparado para practicar con autonomia y
posibilidades de éxito en los juegos y deportes. Por desgracia esta no es la
realidad a la que nos enfrentamos, en nuestro dia a dia nos encontramos con
alumnos y alumnas que no es que se alejen del grupo de referencia sino que no
son capaces de seguir el normal ritmo de la clase. Se caen con facilidad, tienden
a chocar con objetos, su inseguridad se hace patente en el uso de implementos, y
en algunos casos, desbaratan toda actividad de conjunto. A este alumnado, va
dirigido el cuarto capitulo, nucleo de nuestra investigacion, en el que se analiza
la definicion, etiologia, clasificacion y estudio de los Problemas Evolutivos de
Coordinacion Motriz.

La Segunda Parte hace referencia al estudio empirico de esta Tesis
Doctoral.

En el quinto capitulo se establecen los objetivos generales y especificos
del estudio, asi como la metodologia de la investigacion. En esta ultima se
exponen las poblaciones y muestras, los instrumentos empleados para analizar el
problema y los objetivos correspondientes, el procedimiento que se siguidé en la
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administracion del test motor y de las distintas escalas y cuestionarios, las
variables estudiadas y el procedimiento para el analisis de los datos.

El capitulo sexto presenta los resultados de éstos de forma individual,
agrupandolos en dos apartados. En el primero, se recogen aquellos que han
tenido como objetivo principal la valoracion de la competencia motriz, y en el
segundo apartado, los que han analizado aspectos psicologicos y conductuales
de los adolescentes participantes y que pudieran tener relaciones con sus
problemas de competencia motriz.

En el séptimo capitulo presentamos la discusion general de los resultados
en la que daremos respuesta a los diferentes objetivos planteados en esta
investigacion.

La conclusiones constituyen el capitulo octavo, que da paso al noveno y
ultimo capitulo, en el que se establecen algunas consideraciones a tener en
cuenta en futuras investigaciones.

A continuacion, se presentan las referencias bibliograficas empleadas en la
elaboracién de esta Tesis Doctoral y los diferentes anexos.
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COMPETENCIA MOTRIZ






Competencia Motriz

1.1.- INTRODUCCION

“La principal y mas vital exigencia del hombre o de cualquier organismo,
desde su nacimiento, es la necesidad de adaptacion al medio donde se ubica, de
forma que se establece una interrelacion dialéctica entre el organismo y el medio
que se resuelve mediante conductas adaptativas” (Pastor, p. 19). Esta adaptacion
viene en parte determinada por la necesidad e incluso la exigencia de ser
competentes. Competentes en cualquier aspecto de la vida, lo que en el
conocimiento cotidiano entendemos como la habilidad, inteligencia o ingenio para
desenvolvernos en el medio que nos rodea.

Ese amplio abanico de areas en las que se puede desarrollar la competencia
hace como destaca Marrero et al. (1989) que no sea sencillo definir la
competencia al no existir una clara unanimidad, encontrandose expresiones como
competencia ambiental, competencia relacional, competencia social 0
competencia intelectual (Ruiz, 1995a).

La necesidad constante de adaptarnos a nuestro entorno supone
comprender el concepto de competencia como lo definié White en 1959 referido a
la capacidad de un organismo para interactuar con su medio de forma eficaz.

Esta nocién de competencia se conforma en las primeras etapas del
desarrollo, cuando la manera de conocer el mundo que nos rodea asi como la
forma de establecer relaciones sociales es interactuar con el entorno. Sin duda, el
movimiento nos ofrece la oportunidad de conocer, investigar, en definitiva, de
experimentar con los objetos. Este progresivo dominio del medio es el crisol en el
que se forja un sentimiento de confianza en las propias capacidades y de hacerse
o llegar a ser competentes.

Esta forma eficaz de moverse, de controlar los objetos cuando nos
enfrentamos a una tarea motora se define como competencia motriz (Connolly,
1980; Keogh y Sugden, 1985). Para Gardner (1995) la competencia motriz o
inteligencia cinético-corporal (una de las siete inteligencias que plantea en su
teoria), supone el control de las propias acciones para resolver problemas
motrices.

1.2.- EL ESTUDIO DEL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA MOTRIZ

La nocién de competencia motriz es como destacan Ruiz, Gutiérrez,
Graupera, Linaza y Navarro (2001) la clave en la concepcidén tedrica del
Desarrollo Motor. Este campo de estudio independiente, se centra en el
progresivo cambio motor a lo largo del ciclo de la vida. Para Gallahue (1995,
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p. 254) “comprende la continua adaptacion a los cambios en las propias
capacidades de movimiento en el interminable esfuerzo de alcanzar y mantener
el control motor y la competencia motriz”.

El desarrollo motor es “un area que estudia los cambios en las competencias
motrices humanas desde el nacimiento hasta la vejez, los factores que intervienen
en dichos cambios, asi como su relacion con los otros ambitos de la conducta’
(Keogh, 1977, tomado de Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro, 2001, p.
20).

El desarrollo motor nos interesa como:

> producto, centrandose en los cambios que se producen en la
competencia motriz,

> Yy como proceso, en donde aparecen factores encubiertos que
influencian la ejecucién asi como las capacidades de los individuos
desde la infancia al envejecimiento.

Actualmente el estudio del Desarrollo Motor se beneficia de ambos
enfoques, descriptivo y explicativo. El primero es importante para conocer los
cambios que acontecen en la competencia motriz durante periodos de edad
determinados, y el segundo nos ayuda a conocer las causas de estos cambios.

En torno a esta ultima perspectiva han surgido diversos modelos basados en
el control cognitivo de las acciones, fundamentales para la comprension de la
competencia motriz, y en las nuevas orientaciones ecoldgicas, que han supuesto
un cambio en la concepcion del desarrollo motor.

Para numerosos autores (Connolly y Bruner, 1973, Keogh y Sugden, 1985 y
Ruiz, 1989), partidarios del enfoque cognitivo y del procesamiento de la
informacion, en la adquisicidon de la competencia motriz el alumno se convierte en
un sistema cognitivo-motor que: identifica e interpreta las informaciones mas
relevantes de una situacion o problema; planifica, organiza y regula sus acciones
para solucionar dicho problema; distribuye sus recursos y realiza la secuencia de
movimientos planeados; comprueba el efecto de sus acciones, formula nuevos
planes de accién y modifica sus acciones si es necesario -idea de adaptabilidad-.

El enfoque ecolégico admite que estos modelos cognitivos facilitan la
comprension de las estructuras de control del movimiento pero critican que no
explican la dinamica de los cambios que se producen. Como plantean Ofa,
Martinez, Moreno y Ruiz (1999, p. 88) “son modelos del control motor y de la
coordinacion que necesitan de una entidad exterior que sea la causante del
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cambio, lo cual se opone a los enfoques autdbnomos para los cuales la conducta
surge como consecuencia de un proceso de autoorganizacion basado en las
leyes de la dinamica”. La actual perspectiva ecologica parte de la teoria de la
percepcion directa de Gibson (1979) (la palabra “directa” se refiere al hecho de
que los objetos, los lugares y los acontecimientos en el medio pueden ser
percibidos sin la necesidad de que medie lo cognitivo para que cobre significado
lo percibido, como ocurria en las teorias del procesamiento de la informacion), de
las formulaciones de Bernstein (1967) sobre el problema de “los grados de
libertad” y de la teoria de los sistemas dinamicos (Savelsbergh, Davids, van der
Kamp y Bennet, 2003). En esta ultima teoria el concepto de dinamico implica que
el término de Desarrollo tenga una progresion de cambio discontinua y no lineal,
en otras palabras, el proceso de desarrollo aparece como “continuo-discontinuo”.
La dinamica de los cambios se produce pero de forma muy individual por la
influencia de numerosos factores. El término de sistemas implica que el
organismo humano se auto-organiza y se compone de varios subsistemas (la
tarea, el individuo y el medio) que operan de forma conjunta y a la vez
independiente, y que realmente determinan el ritmo, la secuencia y el alcance del
desarrollo (Gallahue, 1995). La teoria de los sistemas dinamicos en su intento de
explicar esos procesos que subyacen al Desarrollo Motor, emplea conceptos
como el de “affordance” (Gibson, 1979) o utilidad percibida, que explica como los
sujetos perciben la utilidad de los elementos que estan en el medio y de las
situaciones de forma directa, relacionandolos con sus propias capacidades de
accion (Savelsbergh et al., 2003), y que promueve cambios en el desarrollo. Y
otros conceptos, importantes en la explicacion del control motor y de la
competencia motriz, como el de limitacidon (constraints) que define a aquellos
factores que restringen o impiden el desarrollo. Por ejemplo, en una paralisis
cerebral la limitacion es de naturaleza neuroldgica y biomecanica, pudiendo incluir
entre las “affordances” el apoyo asistencial, el animo ofrecido y la instruccién
planificada (Gallahue, 1995).

Ambas visiones que conviven en la reconceptualizacion de la nocion de
desarrollo motor coinciden en que éste no se debe enfocar de una manera
holistica, sino que es mas adecuado contemplarlo desde una visidn social y
ecoldgica, en el propio contexto del desarrollo de la competencia motriz.

Por lo tanto, el propio individuo y el entorno, donde éste se mueve, se
convierten en sistemas primarios de control en el proceso de desarrollo. Algunos
autores reconocen que las demandas especificas de la tarea influyen junto a las
caracteristicas del individuo y el medio ambiente en el desarrollo de la capacidad
de movimiento.
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1.3.- COMPORTAMIENTO MOTOR: DESARROLLO EVOLUTIVO

En el modelo que presenta Gallahue (1995), de gran utilidad descriptiva, la
adquisicion de la competencia motriz y del control motor es un largo proceso que
comienza con la temprana motricidad refleja del recién nacido y continua a lo
largo del ciclo vital (figura 1.1). Este proceso como se puede apreciar esta influido
por el individuo, la tarea y el entorno.

En él, el eje central lo constituyen las fases del desarrollo motor, en funcion
del patron de movimiento que los nifios consiguen desarrollar. En la base se
encuentran los movimientos reflejos (desde antes del nacimiento hasta el primer
afo de edad) que junto a los movimientos rudimentarios (del nacimiento a los dos
afios) constituyen un importante pilar sobre el que se desarrollaran los
movimientos fundamentales (a partir del segundo al séptimo afo de vida). Estas
habilidades motrices fundamentales o basicas constituyen un requisito
imprescindible en la realizacién de tareas motrices complejas, y por tanto, se
erigen en el punto central del desarrollo motor en la edad evolutiva. El desarrollo
de estas habilidades es un complejo proceso que supone varios estadios (inicial,
elemental y maduro) en el que interviene la maduracion y la experiencia. Para
alcanzar el estadio maduro es necesario crear oportunidades de practica, con un
disefio légico y sistematico, que permitan alcanzar estas habilidades. Como
destacan Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro (2001, p. 58) “sin la practica
adecuada, las habilidades fundamentales permaneceran en estadios elementales,
y no alcanzaran los niveles de madurez convenientes, pudiendo ser expresion de
posibles problemas evolutivos de coordinacion (McClenaghan y Gallahue, 1985;
Ruiz, 1998)”.

Finalmente, el refinamiento y elaboracién de los movimientos fundamentales
da lugar a la fase de los movimientos especializados (desde el sexto afio o
séptimo ano de vida en adelante). El empleo de las habilidades fundamentales se
consolida y se especifica en variedad de contextos como el deportivo, el
recreativo y la vida diaria. Por ejemplo, correr, saltar y lanzar, en balonmano
permiten ejecutar un lanzamiento en suspensidén, aumentando las posibilidades
de participacién de manera eficaz.

Las transformaciones bioldgicas que se producen en estas edades hacen
que al perfeccionamiento cualitativo se sume la mejora cuantitativa (desarrollo de
las capacidades fisicas basicas). Esta fase de reestructuraciéon se beneficia de la
practica regular del ejercicio fisico, no sélo por su repercusion en el desarrollo de
la condicidn fisica, sino también por las posibilidades que ofrece a la capacidad
adaptativa de los jovenes de emplear los recursos motores de que disponen
reclamando una utilizacién inteligente del movimiento.
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Por lo tanto, el proceso y el producto del Desarrollo Motor deben recordarnos
constantemente la individualidad del alumno. Tomar como unico referente los
periodos de edad, dirigiendo nuestra mirada exclusivamente al alumno medio o
promedio, supondria negar la evidencia en el proceso de desarrollo de conceptos
como el de continuidad, especificidad e individualizacion, lo cual alcanza un
escaso valor practico sobre todo en aquellos alumnos con dificultades de
movimiento.

Control Motor y Competencia Motriz

Factores de la
tarea

Figura 1.1.- Modelo de Desarrollo Motor (Gallahue, 1995, p. 257).

1.4.- DIMENSIONES DE LA COMPETENCIA MOTRIZ

El desarrollo de la competencia motriz implica, segun Ruiz (1994) la
confluencia de diferentes dimensiones como la perceptivo-cognitiva, motriz,
afectiva y social de los sujetos en relacion intensa con su medio a lo largo del
ciclo vital.

Para Ruiz (1995a, p.19) este “conjunto de conocimientos, procedimientos,
actitudes y sentimientos que intervienen en las multiples interacciones que realiza
en su medio y con los demas, permiten que los escolares superen los diferentes
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problemas motrices planteados, tanto en las sesiones de educacion fisica como
en su vida cotidiana”.

Esta vision que reconoce el papel activo del alumno en la construccion de su
competencia motriz se centra en un modelo tedérico basado en la nocion de
conocimiento (Newell y Barclay, 1982) fundamental en el control y ejecucion de
las habilidades (Ruiz, 1995a). El conocimiento sobre las acciones como destaca
Ruiz (1995b, p. 52) “afiade otra dimension a la comprension del desarrollo motor
normal y problematico, al considerar las habilidades motrices resultado de la
participacion de diferentes tipos de conocimientos que deben ser representados
en la memoria para su posterior utilizacion, y que dichas habilidades se adquieren
como consecuencia de la practica (Ruiz, 1992a)”.

Wall et al. (1985) y Wall (1986) distinguieron cuatro tipos de conocimientos
sobre las acciones: conocimiento declarativo, procedimental, afectivo y la
metacognicion sobre las propias acciones (Ruiz, 1995a).

El declarativo constituye el saber que el alumno tiene sobre sus acciones y
sera fundamental en su toma de decisiones. Los datos que almacena (sobre sus
dimensiones corporales, sobre los objetos y materiales, sobre las reglas de accién
y relacidn, sobre las relaciones espacio-temporales) afectan a sus acciones
dandoles significado.

El conocimiento procedimental constituye el saber “cémo realizar algo”. Las
respuestas motoras implican en su ejecucion y control, el conocimiento de los
procedimientos de accioén, la programacion de los procedimientos, el conocimiento
de las técnicas de accion y de la secuencia de accion.

El conocimiento afectivo “esta relacionado con los sentimientos subjetivos
que los nifios tienen y anaden a sus propias acciones” (Ruiz, 1995b, p. 54). Dicho
conocimiento no debe obviarse ya que es mediador en la actuacion de los nifos,
e influird en la eleccién de las actividades, la continuidad al practicar y en el
rendimiento en las mismas.

Por ultimo, la metacognicion sobre las propias acciones hace referencia a la
toma de conciencia de lo que se es capaz o no de hacer en numerosas
situaciones. Supone tomar conciencia de lo procedimental, declarativo y afectivo,
conocer sus propios recursos, le ayuda a conocer como enfocar la atencion, le
capacita para evaluar sus actuaciones, controlar y dominar diferentes estrategias
de actuacion y posibilita el conocimiento de la aplicacion de principios a otras
situaciones. Todo ello le proporciona un conocimiento de sus posibilidades vy
limitaciones de accion ayudandole a ajustar sus respuestas motrices (Ruiz,
1995a).
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En el intento de simplificar todo lo anterior, sin el animo de ser
reduccionistas, y volviendo a los sistemas primarios de control en el proceso de
desarrollo, el propio individuo y el entorno, nos parece interesante destacar las
direcciones a las que se orienta la competencia motriz. La orientacion hacia el
entorno, que es la competencia motriz manifiesta, real o efectiva (ser
competente), y que en nuestra investigacion cobra sentido cuando la comparamos
con la competencia motriz orientada hacia el sujeto o competencia motriz
percibida (sentirse competente) en la que destaca el sentimiento de competencia
que perciben de si mismos los alumnos.

Segun Ruiz (1996, p. 233) “la nocion de competencia percibida hace
referencia al nivel de éxito que normalmente el sujeto posee al interactuar con su
medio. Las numerosas experiencias que en el ambito motor los nifios y nifias
desarrollan contribuyen a lo que podriamos denominar su <<autoconcepto
motor>>", El autoconcepto lo constituyen las propias percepciones de las
caracteristicas, atributos y limitaciones personales, es la descripcion que uno
otorga a su propia persona. Se adquiere como resultado de las numerosas
interacciones que se producen en un complejo entramado social y cultural (la
familia, la escuela, el club deportivo, el campo de juego) y es uno de los
elementos claves en el desarrollo de la competencia motriz (Ruiz, 1996). Esto
corrobora las ideas de Griffith y Keogh (1982) que plantearon que el sentimiento
de confianza, el sentirse competente para actuar tiene repercusiones en el deseo
de participar en actividades fisicas, lo que a su vez favorece el conocimiento
sobre las acciones.

La relacion entre estos dos aspectos de la conducta, ser y sentirse
competentes (competencia manifiesta y percibida), se hace especialmente
evidente e intensa en aquellos alumnos con baja competencia motriz. Como matiz
a este asunto Ruiz (1995a, pp. 117-118) plantea que es preciso destacar “las
relaciones que existen entre la confianza en las propias posibilidades motrices
(confianza motriz de Griffith y Keogh, 1982) y el autoconcepto del individuo, y
como el fracaso motor continuado puede llevar al nifio a emplear menos esfuerzo
en sus aprendizajes, sentirse poco motivado y a manifestar dificultades anadidas
de conducta tales como una baja estima, aislamiento social, dificultades
emocionales, inhibicion, falta de concentracion, distraccion, olvido e incluso
agresividad”.

En definitiva, saber en qué consiste el desarrollo de la competencia motriz
requiere indagar en el proceso de cambio que supone llegar a ser competente en
la adquisicion y dominio de habilidades motrices que nuestra sociedad reconoce
como apropiadas para cada edad, y cuyo nivel de desarrollo va a influir en la
realizacion de tareas en el contexto familiar, recreativo/social y académico.
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1.5.- LA VERTIENTE GLOBAL DE LA COMPETENCIA MOTRIZ: EL
MOVIMIENTO COORDINADO

Aunque la competencia motriz no deba reducirse a sus caracteristicas mas
visibles, ser competente, se convierte sin duda en nuestra carta de presentacion
para mostrarnos en sociedad y actuar en el entorno. Por lo tanto, analizar y
describir los patrones de movimiento y coordinaciones fundamentales que
subyacen al rendimiento motor se convierten en prioridad para la comprension de
la competencia motriz. Segun Smits-Engelsman, Henderson y Michels (1998) la
principal caracteristica de los movimientos de los individuos con problemas en su
competencia motriz es la falta de coordinacion.

Extrapolando estas afirmaciones a nuestro objeto de estudio, podemos
afirmar que ser competente a nivel motriz supone ejecutar los movimientos de
forma coordinada. Esto queda perfectamente ilustrado si pensamos en la
ejecucion técnica de un deportista de élite cuyas acciones se caracterizan por la
precision y elegancia en las que prima la armonia, la sencillez e incluso la
estética. Esta imagen nos describe un movimiento en apariencia simple pero si
trataramos de hacer consciente cada uno de los complicados procesos que
actuan de forma ordenada y conjunta, el deportista se veria de repente privado de
su habilidad quedando bloqueado sin poder ofrecer respuesta alguna.

Esto explica en parte la enorme complejidad de la coordinacién ya que su
interpretacion abarca desde lo puramente observable a los numerosos y
complicados mecanismos neuro-fisiolégicos que implica.

Segun Kiphard (1976, p. 9) “por coordinacién del movimiento de acuerdo con
la edad comprendemos la interaccion armoniosa y, en lo posible econémica, de
musculos, nervios y sentidos con el fin de producir acciones cinéticas precisas y
equilibradas (motricidad voluntaria) y reacciones rapidas y adaptadas a la
situacion (motricidad refleja).

Una interaccion optima (coordinacion) tiene que satisfacer las siguientes
condiciones:

1. La adecuada medida de fuerza que determina la amplitud y velocidad
del movimiento.

2. La adecuada eleccion de los musculos que influye en la conduccion y
orientacion del movimiento.

3. La capacidad de alternar rapidamente entre tension y relajacion
musculares, premisas de toda forma de adaptacion motriz.
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Por eso, un movimiento sera tanto mas coordinado, cuanto mas fluido sea,
mejor cumpla el objetivo fijado (eficaz) y menor sea el gasto de energia empleado
para ejecutarlo (econémico)”.

Para Meinel y Schnabel (1987, pp. 57-58) “la coordinacion motriz es el
ordenamiento, la organizacion de acciones motoras orientadas hacia un objetivo
determinado. Ese ordenamiento significa la armonizacion de todos los parametros
del movimiento en el proceso de interaccion entre el deportista y la situacion
ambiental respectiva”. Matizan que todo movimiento deportivo es una
confrontacién con un ambiente determinado, donde entran en juego ademas de
las fuerzas internas, las fuerzas externas (como la fuerza de la gravedad, la
resistencia del aire o del agua...), las cuales deben ser tenidas en cuenta a nivel
adaptativo en el proceso de coordinacion, ya que distorsionan la tarea
coordinativa al actuar como consecuencia del propio movimiento cambiando en su
magnitud, direccion y punto de aplicacion.

En el intento de esclarecer el concepto de coordinacion encontramos
clasificaciones como la de Le Boulch (1980) que divide la coordinaciéon en:
coordinacion dinamico-general, segmentaria, intermuscular e intramuscular; o la
que incluye la coordinacion como una capacidad perceptivo-motriz (Arnold,
Barbany, Bieniarz, Carranza, Fuster, Hernandez et al.,, 1985), que aunque
correctas responden a una limitada interpretacion de la coordinacién. Ya que se
puede considerar que la coordinacion no abarca un espacio en las habilidades
perceptivas sino que va mas alla, estableciéndose que toda habilidad tiene un
componente coordinativo muy elevado (Conde, 1995).

Este componente coordinativo aparece como una dimensiéon que sera la
protagonista de la motricidad y que integra multitud de capacidades (Blume, 1981;
Hirtz, 1979; Manno, 1989; Roth, 1982; Zimmer, 1984) que interactuan
conjuntamente (Conde, 1995).

Segun Meinel y Schnabel (1987, p. 276) “el deportista aprende tanto mas
rapida y efectivamente una técnica deportiva nueva, se adapta motrizmente en
forma mas rapida y adecuada a situaciones desacostumbradas o repentinamente
cambiantes, y conduce mas exactamente sus acciones motoras, cuando mas
desarrolladas estan las cualidades coordinativas”. Definen estas capacidades
coordinativas o cualidades motrices como ‘las particularidades relativamente
fijadas y generalizadas del desarrollo de los procesos de conduccion y requlacion
de la actividad motora” (op.cit., p. 259).

Quiza hoy en dia, la clasificacion de la coordinacion mas empleada surja en
torno a esta visidn sistematica, en la que las capacidades coordinativas operan de
forma conjunta e interdependiente, y que nos aleja de encuadrar a la coordinacién

35



Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz

como una entidad aislada en alguna clasificacion lo que limitaria su aplicacién a la
practica. Por ello, la clasificacion de las capacidades coordinativas que
presentamos de Meinel y Schnabel (1987) nos puede ayudar a comprender las
caracteristicas que debe reunir un movimiento coordinado, presupuesto
fundamental en el aprendizaje motor. Entre estas capacidades destacan:

» Capacidad de diferenciacion.
Capacidad de acoplamiento.
Capacidad de reaccion.
Capacidad de orientacion.
Capacidad de equilibracion.

Capacidad de cambio.

vV ¥V VvV Vv V¥V V

Capacidad de ritmizacion.

> La Capacidad de Diferenciacion

Es definida como la “capacidad para lograr una coordinacion muy fina de
fases motoras y movimientos parciales individuales, la cual se manifiesta en una
gran exactitud y economia del movimiento total” (Meinel y Schnabel, 1987, p.
265).

Se basa en la percepcién (diferenciar la informacion) y en la comparacion
con el programa motor decidido. La capacidad de relajacion puede considerarse
como una forma de expresion de esta capacidad.

Algunas tareas que requieren esta capacidad son, por ejemplo,
lanzamientos a porteria (punteria) con la mano o con el pie empleando diferentes
balones, saltar con los dos pies juntos sin salirse de un zona delimitada o por
encima de una linea de 1 m. de largo pintada en el suelo.

> La Capacidad de Acoplamiento

“Es la capacidad de coordinar apropiadamente los movimientos parciales del
cuerpo entre si (por ejemplo, movimientos parciales de las extremidades, del
tronco y de la cabeza) y en relacion al movimiento total que se realiza para
obtener el objetivo motor determinado” (Meinel y Schnabel, 1987, p. 267).
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Esta capacidad es fundamental en todas las acciones motoras, siendo
predominante en tareas de gran complejidad donde se produzcan continuas
combinaciones técnicas como por ejemplo en la gimnasia deportiva. También en
deportes como los colectivos, que implican una variada gama técnica (pases,
recepciones, fintas, etc) en circunstancias cambiantes (comparieros, adversarios,
limitaciones espaciales -posible fuera de juego-, limitaciones temporales, -tiempos
de posesion-, etc).

> La Capacidad de Reaccion

Es definida como la “capacidad de inducir y ejecutar rapidamente acciones
motoras breves, adecuadas en respuesta a una sefal, donde lo importante
consiste en reaccionar en el momento oportuno y con la velocidad apropiada de
acuerdo a la tarea establecida, pero en la mayoria de los casos el optimo esta
dado por una reacciéon lo mas rapida posible a esa sefial” (Meinel y Schnabel,
1987, p. 268).

Este tipo de sefales pueden ser:
> Acusticas: como en la salida en pruebas de atletismo y natacion .
> Visuales: movimiento del companiero o del adversario.
> Tactiles y kinestésicas: Judo, lucha.
Y a su vez:
> Puras, sin sefiales asociadas.

> Rodeada de otras sefales, el deportista debe determinar la
relevante en cada situacion.

Lo cual hace incidir mas en el aspecto perceptivo (procesamiento de la
informacion) del acto motor, buscando en este caso, la velocidad, exactitud y
totalidad de la informacién percibida.

Entre las tareas que se pueden proponer para desarrollar esta capacidad
tenemos juegos como el mundo al revés, donde los alumnos deben realizar lo
contrario de lo que diga el profesor lo mas rapidamente posible, y actividades en
las que el alumnado tenga que responder velozmente ante estimulos tactiles,
visuales y auditivos variados.
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> La Capacidad de Orientaciéon

“Es la capacidad para determinar y modificar la posicion y los movimientos
del cuerpo en el espacio y en el tiempo, en relacion a un campo de accion
definido (por ejemplo un campo de juego, un ring de boxeo, un aparato
gimnastico) y/o a un objeto en movimiento (por ejemplo una pelota, un adversario
o un compariero)” (Meinel y Schnabel, 1987, p. 269).

Esta capacidad supone la unidad entre la percepcion de la posicion y la
accion motora para modificarla.

Se desarrolla proponiendo tareas en las que el alumnado tenga que
desplazarse hacia diferentes direcciones y a distintas alturas ubicando su cuerpo
y su accion con relacion a objetos y/o personas con las que interactua. Un
ejemplo es el juego llamado el perro y su amo, en el que el movimiento de un
alumno en este caso el perro, esta supeditado al de su compariero que es el amo,
al cual nunca puede dar la espalda.

> La Capacidad de Equilibraciéon

Se entiende como la capacidad de mantener o volver a colocar todo el
cuerpo en estado de equilibrio (recuperar la posicién del cuerpo) durante o
después de la realizacion de posiciones estaticas o en movimiento.

Se pueden plantear ejercicios en los que el alumnado tenga que mantener
determinadas posiciones, como por ejemplo la del flamenco sin moverse durante
unos segundos, o situaciones dinamicas como andar sobre un banco sueco
variando la base de sustentacion asi como la altura. Como destacan Ruiz,
Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro (2001, p. 84) “factores tales como la base
de sustentacion, la altura del centro de gravedad, el numero de apoyos, la
elevacion sobre el suelo, la estabilidad de la propia base, el tipo de locomocion,
son factores que pueden variar la dificultad de las tareas equilibratorias’.

El control del equilibrio depende fundamentalmente del procesamiento de las
informaciones de los analizadores kinestésico, tactil, vestibular y oéptico, que
ofrecen informacidén sobre la posicion del cuerpo.

Esta capacidad presenta dos aspectos que deben ser diferenciados: el
equilibrio estatico, y el equilibrio dinamico.

> Equilibrio estatico: hace referencia a la necesidad de mantener el
equilibrio en una posicion que no implica movimiento (por ejemplo,
estar de pie) o en movimientos corporales muy lentos.
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> Equilibrio dinamico: nos permite mantener o recuperar el equilibrio
en aquellas acciones dinamicas que requieren cambios en la
posicion del cuerpo y generalmente a alta velocidad.

Esta tradicional clasificacion se ve superada por una nueva concepcion
avalada por la investigacidén, que considera mas adecuado emplear el término de
equilibraciones, ya que existen diferencias entre el equilibrio estatico y dinamico,
con los ojos cerrados o0 abiertos y s6lo con el propio cuerpo o con manipulacion
de objetos (Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro, 2001).

La estrecha relaciéon de esta capacidad con el resto de las capacidades
coordinativas da sentido de su relevancia, competencia fundamental en cualquier
acciéon motriz, y cuyas dificultades afectaran a la realizacion del movimiento
coordinado.

> La Capacidad de Cambio

Es la capacidad de adaptar o transformar el programa de accion a las
nuevas situaciones, basandose en los cambios de situacion percibidos o
anticipados durante la ejecucién motora o la continuacion de la accion de forma
completamente diferente (Meinel y Schnabel, 1987).

Los cambios de situacion pueden ser:
> En cuanto a la forma de presentarse: esperados, sorpresivos.
> En cuanto al grado de modificacién de la accion:

Pequefios cambios, como por ejemplo, la adaptacion que
requerira un terreno embarrado en la ejecucion de un corredor que
variara el movimiento a través de modificaciones en los
parametros espaciales, temporales, pero siempre manteniendo el
programa motor previsto o ya iniciado.

Grandes cambios en la situacion, como la actuacién de un
defensor o adversario, que provocara la interrupcién de la
ejecucion motora u obligara a adoptar una solucion completamente
diferente a la iniciada.

Se puede trabajar planteando tareas en las que el alumnado tenga que
reaccionar sin perder el control de si mismo y/o del objeto que maneja ante
estimulos externos no previstos. Como por ejemplo en los juegos de persecucion
o al intentar marcar un gol ante la presion de un defensor.
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> La Capacidad de Ritmizacion

‘Es la capacidad de registrar y reproducir motrizmente un ritmo dado
exteriormente y la capacidad de realizar en un movimiento propio el ritmo
interiorizado, el ritmo de un movimiento existente en la propia imaginacion”
(Meinel y Schnabel, 1987, p. 272) .

Segun Manno (1991, p. 221) “es la capacidad de organizar cronolégicamente
las prestaciones musculares en relacion al espacio y al tiempo”.

Se basa en:

> La captacion de ritmos dados visual o acusticamente, sobre la
base de la percepcion y sensacion ritmica. Siendo un proceso de
comprensién y registro de los cambios dinamicos, caracteristicos
en una secuencia de movimientos, para llevarlos a cabo durante la
ejecucion motriz.

» La transformacion del ritmo en acciones motoras.

Para su desarrollo se pueden plantear actividades en las que el alumnado
pueda percibir e interpretar mediante su movimiento corporal diferentes
estructuras ritmicas auditivas (uno realiza una secuencia corta dando palmadas y
el compariero tiene que interpretarla mediante sus movimientos) , visuales (como
las figuras que plantea Mira Stamback, donde podemos establecer la siguiente
interpretacion: si se dibuja un circulo grande el movimiento corporal se realizara
durante mas tiempo que si el circulo es pequefio).

Desde un punto de vista general, las capacidades coordinativas son
condicion necesaria para desenvolverse de forma eficaz en las tareas de la vida
cotidiana y en todas las actividades fisico-deportivas. La variedad y especificidad
de las diferentes modalidades deportivas existentes hara necesario el desarrollo
de aspectos especificos de las capacidades coordinativas, por ejemplo, en el
jugador de balonmano son fundamentales las capacidades de orientacion, de
reaccion y de adaptacion, mientras que en un gimnasta priman la capacidad de
acoplamiento, de ritmizacién y de equilibrio (Meinel y Schnabel, 1987). Por lo
tanto, la capacidad de aprendizaje motor va a estar determinada en gran medida
por las capacidades coordinativas, base de la adquisicion de las habilidades
motrices, asi como por aspectos cuantitativos (capacidades fisicas basicas), las
motivaciones, afectos y cogniciones de los individuos.
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1.6.- LA VERTIENTE ESPECIFICA DE LA COMPETENCIA MOTRIZ

La vertiente concreta de la competencia motriz se traduce en competencias
especificas en cada contexto en el que debe actuar el individuo. Asi en el
contexto familiar se especifica en aquellas conductas que les ayudan a cubrir las
necesidades de su cuidado personal (asearse, comer, beber) y a cumplir con las
responsabilidades familiares, que en funcion de la edad pueden ir desde recoger
sus juguetes hasta labores de limpieza como pasar el aspirador o sacar la basura.

En el contexto recreacion, disfrute del tiempo de ocio, la competencia motriz
es el pasaporte para establecer relaciones sociales. El alto grado de significacion
social que tienen las actividades fisico-deportivas supone que ser competente en
actividades y juegos propios de su edad, desde bajar por un tobogan hasta jugar
un partido de futbol o a hacer una excursion en bicicleta con sus amigos, marque
el nivel de aceptacion de su entorno.

Por ultimo, y donde realmente se concreta la competencia motriz es en el
marco educativo, en el que se especifica en cada tramo del curriculum escolar, y
que permite su valoracion y la determinacién del nivel motor en educacion fisica.

En la clase de educacién fisica asi como en los anteriores contextos, la
adquisicion del nivel motor es producto del aprendizaje motor, que se define como
“el cambio relativamente permanente de la conducta motriz de los alumnos, como
consecuencia de la practica y del entrenamiento” (Lawther, 1968, tomado de Ruiz,
1994, p. 15).

Esto nos lleva a considerar los procesos mediadores implicitos entre la
accién pedagdgica y los resultados del aprendizaje, procesos que reflejan lo que
ocurre entre el estimulo ofrecido por el profesor y la respuesta del alumno. A
pesar de que este paradigma de la investigacion pedagogica no surge de la
ensefanza de las actividades fisicas y deportivas nos parece de interesante
aplicacién, ya que el interés se centra en el alumno. Pretende comprender mejor
los resultados de la ensefanza teniendo en cuenta los comportamientos,
actividades, implicacion, actitudes y procesos cognitivos del alumno en la clase de
educacion fisica.

El alumno realiza sus aprendizajes a través de tres procesos mediadores
(Piéron, 1999):

a. Un componente motriz que refleja el grado de implicaciéon consciente y
comprometida del alumno (participacion) denominado compromiso
motor.
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b. La actividad cognitiva en relacion con el tratamiento de la informacién
que reciben, la presentacion de las tareas y el feedback.

c. La motivacion para participar —implica las reflexiones o el pensamiento
del alumno que incluye su percepcion de competencia, autoeficacia,
atribuciones, creencias, niveles de atencidon y empleo de estrategias-.

Base de este aprendizaje motor es la practica anteriormente referida y que
centra nuestra atencion en la participacion del alumno en las actividades fisicas.

Aunque las nuevas formas de practica como la imaginada, modelada,
instruccion verbal y guiada, puedan producir aprendizaje motor sin realizar
movimientos (Ona et al., 1999), nos centramos prioritariamente en la practica
fisica (a partir de ahora practica), y en todo caso, en su combinacién con la
imaginada y el modelado, que refuerzan al menos experimentalmente a este tipo
de practica complementandola.

Esta practica debe implicar una participacién, no exclusivamente basada en
la repeticion mecanica de tareas motrices, sino una participacién activa,
consciente y comprometida, que adquiera relevancia para el alumno. Gonzalez
(2001) denomina a este tipo de participacion compromiso motor, mediador del
proceso de aprendizaje, y que se convierte en un componente fundamental en la
evaluacion de la participaciéon del alumno.

De todas las variables que influyen en el compromiso motor, y que seran
tratadas en el siguiente capitulo, resaltamos las caracteristicas individuales de los
alumnos, que dan sentido real a esta investigacion.

Analizando los efectos del compromiso motor en los procesos de conduccion
y regulacion de la actividad motora que se desarrollan en todos los individuos
segun las mismas normas (los mecanismos de percepcion, decision y ejecucion
se realizan siempre en el mismo orden), es evidente que esto no significa que los
mismos transcurren en cada alumno con igual velocidad, exactitud, diferenciacion
y movilidad, siendo determinantes estas cuatro caracteristicas.

El resultado para algunos escolares que no han obtenido el rendimiento
esperado y que presentan dificultades en cualquiera de dichos mecanismos,
(como por ejemplo en el analisis sensorial de la informaciéon del medio, en el
empleo de dicha informacion para elegir el plan de accién deseado, en la
secuenciacion de los movimientos, dificultades a la hora de enviar el mensaje
correcto para producir la accion coordinada o al integrar todos estos elementos en
orden a controlar el movimiento cuando se esta llevando a cabo), es siempre el
mismo. Aparecen como torpes y tendran dificultades en el aprendizaje motor.
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Resaltar que estos alumnos representan entre un 5% y un 15% de la
poblacién escolar, y segun Smits-Engelsman, Henderson y Michels (1998) tienen
problemas en su competencia motriz, fracasando al adquirir las habilidades
suficientes que les permitan un progreso normal en la escuela, destacando como
principal caracteristica de sus movimientos la falta de coordinacion.

Esta Tesis Doctoral se centra en estos jovenes que presentan una escasa
competencia motriz y como describe Kiphard (1976, p. 16) muestran “acciones y
reacciones musculares, inadaptadas, antifuncionales y antieconémicas causadas
por una dosificacion dinamica, temporal y espacialmente inadecuada de los
impulsos. Por lo tanto, los movimientos son:

demasiado débiles o demasiado fuertes (hipodinamicos-hiperdinamicos);

demasiado lentos o demasiados rapidos (bradicinésicos o
taquicinésicos;

demasiado econdomicos o demasiado exagerados (hipocinéticos o
hipercinésicos).

Son frenados, dirigidos y poco o demasiado controlados (nifio nervioso o
refrenado)”.

Estos alumnos con problemas de coordinacion motriz se caracterizan por
(op.cit., p. 22):

“deformaciones cinéticas parciales o del cuerpo entero;
sincinesias en caso de tension concentrada;
movimientos arritmicos, convulsivos, abruptos;
impulsos cinéticos repentinos e involuntarios;

falta de capacidad de equilibrio del cuerpo erguido;
disminuida constancia direccional en la marcha dirigida;

punteria insuficiente del brazo o de la pierna en el lanzamiento o
puntapié;

transmision imperfecta del movimiento en el salto y lanzamiento;
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- falta de agilidad y de capacidad de frenar e invertir el movimiento;
- adaptacion sensoriomotriz insegura a la pelota y al compafriero;
- Insuficiente simultaneidad de dos movimientos”.

Esta falta de competencia motriz, caracterizada por el deterioro de la
coordinacion, cobra especial relevancia en las clases de educacién fisica. La
magnitud de este problema queda patente al analizar la importancia de la
competencia motriz en la vida diaria, ya sea en la casa, en el campo de juego o
en el mundo laboral.

Son innumerables las dudas que nos asaltan cuando nos encontramos con
estos jovenes: jpor qué no son capaces de aprender nuevas tareas motrices?,
¢son realmente incompetentes o han aprendido a serlo?, ;existe el peligro que
puedan abandonar definitivamente la practica?, s qué les ocurre cuando no son y
no se sienten competentes?, ;como analizar el fendmeno de la incompetencia
motriz en educacion fisica?, y desde luego en absoluto ayuda la falta de interés
sobre el problema motriz, si este no afecta expresamente al rendimiento académico.

Las respuestas nos acercaran a la comprension del problema de estos chicos
y chicas, que sin dafos neuroldgicos, ni alteraciones morfolégicas o funcionales,
presentan dificultades para moverse, no pudiendo disfrutar ni participar de forma
adecuada en las clases de educacion fisica.

De esta manera pretendemos retomar una linea de investigacién que desde
hace treinta y cinco afios preocupa a investigadores de todo el mundo dedicados a
la deteccidn, diagndstico y tratamiento de estos alumnos (Wall, Reid y Paton, 1990).
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La Educacién Fisica en el Sistema Educativo Espafiol

2.1.-INTRODUCCION

Segun el capitulo anterior cometeriamos un error si consideramos que la
competencia es una propiedad inherente a la persona, es decir, 0 se posee 0 no.
El desarrollo de la competencia motriz no se da de una manera aislada, y la
experiencia nos indica el caracter inestable de esta condicion, con lo cual, se
puede adquirir o perder como consecuencia de multiples factores, entre los cuales
destacamos la practica y la ensefianza (Bandura, 1986; Ruiz, 1995a).

Si la adquisiciéon de la competencia motriz depende en buena parte de la
experiencia del sujeto, mantenemos que su desarrollo no puede concebirse al
margen del aprendizaje, ya sea formal o informal. Por lo tanto, resulta obvio
pensar que al menos una buena parte de esa experiencia se adquiere o se
deberia adquirir en el contexto educativo. Asi va a ser la escuela, el instituto,
microsistema en la terminologia que emplea Bronfenbrenner (1987), la que
constituya el marco de referencia para nuestra investigacion.

Si matizamos el concepto que considera a la escuela como un microsistema,
donde realmente se establecen las actividades, roles y relaciones interpersonales
es en el aula. En nuestro caso, este entorno determinado es el gimnasio y/o pista
polideportiva que empleamos en las sesiones de Educacién Fisica.

2.2.- EL CURRICULO DE EDUCACION FiSICA

A pesar de los esfuerzos que de forma oficial ya desde el siglo XIX se vienen
realizando por implantar la Educacion Fisica en el contexto escolar, ésta
encuentra a su paso numerosas barreras que dificultan dicha implantacion como:
la falta de medios (materiales y personales) o incluso el modelo pedagdgico en
vigor. Es en el siglo XX, en la década de los noventa cuando se produce en
nuestro pais una reconceptualizacién de la Educacion Fisica de la que se hizo
eco la ultima Reforma Educativa (1990).

La Ley Organica, 10/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE), establece el ordenamiento juridico de la Reforma
Educativa, y la pone legalmente en marcha. Plantea un nuevo Sistema Educativo
orientado a dar respuesta a las exigencias de la sociedad. Dicho Sistema trata de
posibilitar el pleno desarrollo de la personalidad del alumnado, asi como la
capacitacién para el ejercicio profesional y la participacién activa en la vida social.
Se establecen los fines educativos, las lineas basicas del disefio curricular,
dispone la creacion de la infraestructura necesaria, plantea las exigencias a
satisfacer por el profesorado, la inspeccion..., que ayuden a preparar a los
jévenes que van a vivir en una sociedad en continuo cambio.
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Esto se corrobora en la actual Ley Organica, 10/2002, de 23 de diciembre,
de Calidad de la Educacion (LOCE), que no crea un nuevo Sistema Educativo
pero que redefine el establecido por la LOGSE, modificando escasamente su
estructura.

Plantea una ensefianza de calidad cuyo objetivo esencial es el logro de los
conocimientos, orienta la ensefianza a combatir el fracaso y a “atender a la
diversidad” concepto que se centra casi exclusivamente en alumnos con
necesidades educativas especiales.

Pero la esencia del sistema que promueve se organiza en torno a cinco ejes
fundamentales:

>

1er. eje. Los valores del esfuerzo y de la exigencia personal. La cultura
del esfuerzo es una garantia de progreso personal, porque sin esfuerzo
no hay aprendizaje.

2° eje. Orientar mas abiertamente el Sistema Educativo hacia los
resultados. Lo cual no supone ignorar el papel del proceso que
conducen a ellos.

3° eje. Reforzar significativamente un sistema de oportunidades de
calidad para todos. Adaptandose a las diferencias individuales en cuanto
a aptitudes, necesidades, intereses y ritmos de maduracion de las
personas. La diversidad del alumnado aconseja una cierta variedad de
trayectorias; abiertas al futuro, y que aseguren la adquisicion de
competencias cualificadoras para posteriores etapas educativas,
formativas o laborales.

4° eje. Destaca la relacion profesor-alumno como fundamental en
educacion y la formacion del profesorado. Resalta la importancia que
tiene la calidad de la relacion profesor-alumno para obtener buenos
resultados académicos.

5° eje. El desarrollo de la autonomia de los centros educativos, que se
basa en la confianza mutua y en la responsabilidad.

En definitiva, la LOCE fija unos fines educativos del Sistema y unos objetivos
educativos especificos de cada nivel en que se hace realidad dicho Sistema.

2.2.1.- La Educacion Fisica en la Educacion Secundaria Obligatoria

La investigacion que nos ocupa se desarrolla dentro de las ensefianzas
escolares de régimen general, en concreto dentro de una de las etapas del nivel

48



La Educacién Fisica en el Sistema Educativo Espafiol

de la Educacién Secundaria, la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) que
constituyo en su dia una de las grandes novedades de la Reforma y que junto con
la Educacion Primaria forma, en la actualidad, la educacion basica, obligatoria y
gratuita para todos los espafnoles.

La etapa de la Educacion Secundaria Obligatoria comprende cuatro afos
académicos, que se cursaran ordinariamente entre los doce y los dieciséis afos, y
son los alumnos y alumnas de doce y trece afos que se encuentran en el primer
curso en los que vamos a centrar nuestro estudio.

Esta etapa educativa tiene como finalidad “transmitir a los alumnos los
elementos basicos de la cultura, especialmente en sus aspectos cientifico,
tecnolégico y humanistico; afianzar en ellos habitos de estudio y trabajo que
favorezcan el aprendizaje autébnomo y el desarrollo de sus capacidades; formarlos
para que asuman sus deberes y ejerzan sus derechos y prepararlos para su
incorporacion a estudios posteriores y para su insercion laboral’ (art. 22, LOCE).

La LOCE especifica que las diferentes asignaturas, en nuestro caso la
Educacion Fisica, deben contribuir al logro de estos fines especificos asi como de
los objetivos de la Etapa.

La Educacién Fisica se constituye ya con la LOGSE en un area con
autonomia e identidad propias, especificandose su tratamiento curricular a través
del Real Decreto 3473/2000, de 29 de diciembre, por el que se modifica el Real
Decreto 1007/1991, de 14 de junio, en el que se establecen las ensefianzas
minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria, y a través del
Real Decreto 34/2002, de 7 de febrero, por el que se aprueba el curriculo de la
ESO para la Comunidad de Madrid. Esto se confirma en la LOCE y mas
concretamente en el Real Decreto 831/ 2003, de 27 de junio, por el que se
establece la ordenacion general y las ensefianzas comunes de la Educacion
Secundaria Obligatoria (antes “ensefianzas minimas”), y en el actual Real Decreto
116/2004, de 23 de enero, por el que se desarrolla la ordenacion y se establece el
curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria. En estas disposiciones legales
se refleja la necesidad en la sociedad actual de incorporar a la cultura y a la
educacién los conocimientos relacionados con el cuerpo y la actividad motriz,
como parte del desarrollo integral de la persona.

En este proceso de transicidn, que puede quedar paralizado por los
sucesivos cambios de Gobierno, es fundamental comparar la filosofia de ambas
Leyes Organicas para que nos ayude a entender la situacion actual. Nos parece
interesante destacar la similitud entre los curriculos que establecen para la
asignatura de Educacion Fisica en la ESO los Reales Decretos 34/2002, de 7 de
febrero, y 116/2004, de 23 de enero.
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En ambos, el cuerpo y el movimiento se constituyen en ejes basicos de la
accidén educativa del area de Educacion Fisica. La LOCE destaca el valor de
estos ejes basicos mas como medio para alcanzar otras metas frente a la
importancia que les otorgaba el anterior curriculo como base del conocimiento
corporal vivenciado y de sus posibilidades ludicas, expresivas y comunicativas; de
la importancia de la propia aceptacion y de sentirse bien con el propio cuerpo.

Al igual que el curriculo anterior el actual recoge numerosas funciones que
son la amalgama de finalidades que ha tenido la Educacion Fisica a lo largo de su
historia, como son: la de conocimiento, anatomico funcional, estética y expresiva,
comunicativa y de relacion, higiénica, agonistica, catartica y placentera, y la de
comprension.

Esta multiplicidad de funciones que reconoce la Educacion Fisica, obliga a
recoger todo el conjunto de practicas corporales, con el consiguiente peligro de
caer en una falta de coherencia global.

La Educacion Fisica se concibe como una educacion cuyas caracteristicas
se concretan en:

> El cuidado del cuerpo y en el desarrollo de habitos saludables (enfoque
de salud).

> Enla mejora corporal y de la forma fisica.
> El empleo constructivo del tiempo de ocio.

La LOGSE planteaba en esa busqueda de la educacion integral, el cuerpo
como centro de experiencias y objeto de disfrute personal y social. Esta idea
como comentamos antes se pierde en esencia con la LOCE, y su posible
explicacion la encontramos en el protagonismo que otorga al producto frente al
proceso.

La reconceptualizacion de la Educacion Fisica que tuvo lugar en el curriculo
anterior y que afnadio nuevos enfoques al tradicional enfoque educativo, como
son: la educacion fisica orientada a la salud y la educacion fisica para el ocio, se
ha matizado.

El planteamiento que se basa en la salud no sélo se mantiene actualmente
sino que adquiere un gran protagonismo. Sin embargo, el empleo constructivo del
ocio mediante actividades se centra mas en las deportivas, o que encamina la
ensefianza hacia practicas mas especificas predominando el rendimiento.
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Esta busqueda inevitable del producto, necesario en todo proceso de
ensefnanza-aprendizaje, hace que el curriculo abierto se transforme en uno mas
cerrado. Lo cual supone una ayuda evidente pero como contrapartida ofrece una
menor independencia y autonomia al profesorado comprometido con su labor
docente.

El nuevo curriculo se hace eco de la forma mas comun de entender y llevar
a la practica la actividad fisica en nuestra sociedad, el deporte, y se orienta hacia
su practica. A pesar de que defiende las caracteristicas que necesita cumplir el
deporte para convertirse en hecho educativo, como tener un caracter abierto
(donde no debe estar supeditada la participacion al sexo, nivel de habilidad u
otros criterios), y no basarse exclusivamente en situaciones competitivas,
selectivas y restringidas a una sola modalidad, no busca tanto la mejora de las
capacidades del individuo. La finalidad ahora se centra en la obtencién de un
resultado, lo que potencia el elitismo motriz aunque se matice que la competicion
deba emplearse con criterios educativos y basandose en la colaboracion.

2.2.1.1.- Elementos basicos del curriculo: los objetivos

Si analizamos los elementos basicos del curriculo, a pesar que desde la
asignatura de Educacion Fisica se deben trabajar todos los objetivos generales de
la Etapa, parece que algunos de estos objetivos son mas “directamente
cultivables” desde nuestra area. Entre ellos destacan: afianzar el sentido del
trabajo en equipo; desarrollar actitudes de confianza en uno mismo, el sentido
critico y la iniciativa personal; apreciar, disfrutar y respetar la creacion artistica y el
medio natural; y especialmente, conocer el funcionamiento del propio cuerpo para
afianzar los habitos de cuidado y salud corporales e incorporar la practica del
deporte para favorecer el desarrollo en lo personal y en lo social.

El nuevo enfoque al que aludiamos anteriormente se recoge como podemos
apreciar en la ESO, incidiendo desde la Educacion Fisica en la salud, y en la
practica de actividad fisico deportiva como elementos de insercion social y empleo
constructivo del tiempo de ocio.

El grado de concrecion y especificidad al que aludiamos anteriormente se
aprecian claramente cuando analizamos los objetivos de la Educacion Fisica y
vemos que ademas se incrementan de seis a once en el nuevo curriculo.

Entre estos destacan:

1. “Conocer y valorar los efectos beneficiosos, riesgos y contraindicaciones
que la practica regular de la actividad fisica tiene para la salud individual
y colectiva.

51



Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz

10.

11.

Practicar de forma habitual y sistematica actividades fisicas con el fin de
mejorar las condiciones de salud y calidad de vida.

Valorar el estado de sus capacidades fisicas y habilidades especificas y
planificar actividades que le permitan satisfacer sus necesidades.

Realizar tareas dirigidas a la mejora de la condicion fisica y las
condiciones de salud y calidad de vida, haciendo un tratamiento
discriminado de cada capacidad.

Incrementar sus posibilidades de rendimiento motor mediante el
acondicionamiento y mejora de las capacidades fisicas y el
perfeccionamiento de sus funciones de ajuste, dominio y control
corporal.

Conocer y practicar modalidades deportivas individuales, colectivas y de
adversario, aplicando los fundamentos reglamentarios, técnicos y
tacticos en situaciones de juego.

Participar, con independencia del nivel de habilidad alcanzado, en
juegos y deportes (convencionales, recreativos y populares)
colaborando en la organizacion de campeonatos, valorando los aspectos
de relacion que fomenten mostrando actitudes de tolerancia y
deportividad.

Disenar y realizar actividades fisico-deportivas en el medio natural que
tengan escaso impacto ambiental, contribuyendo a su conservacion y
mejora.

Realizar actividades deportivas y recreativas con un nivel de autonomia
aceptable en su ejecucion.

Conocer y utilizar técnicas basicas de relajacion como medio para
reducir desequilibrios y aliviar tensiones producidas en la vida cotidiana
y/o en la practica fisico-deportiva.

Valorar, disefiar y practicar actividades ritmicas con una base musical
como medio de comunicacion y expresion creativa” (RD. 116/2004, de
23 de enero).

Los objetivos al estar definidos en términos de capacidades no van a ser
directamente alcanzables, deberan materializarse en conductas o ejecuciones del
alumnado susceptibles de ser evaluables, necesitamos para ello otro de los
elementos basicos del curriculo, los contenidos.
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2.2.1.2.- Elementos basicos del curriculo: los contenidos

Como destacan Coll et al. (1992) la ensefianza y aprendizaje de contenidos
especificos no es pues, un fin en si mismo, sino un medio imprescindible para el
desarrollo de las capacidades de los alumnos (objetivos). Estos autores sugieren
planificar y desarrollar actividades que permitan trabajar de forma interrelacionada
los tres tipos de contenidos, conceptuales, procedimentales y actitudinales. A
pesar de que en las enseflanzas comunes y en los nuevos curriculos no aparece
de forma explicita esta divisibn se pueden deducir a partir del analisis de los
criterios de evaluacion establecidos, siendo los tipos de contenidos sobre todo y
ante todo una distincion de tipo pedagogico.

Los contenidos en Educacion Fisica son los conocimientos especificos de
nuestra cultura, son el objeto directo del aprendizaje y desarrollo que es necesario
adquirir y son el conjunto de habilidades motrices, actitudes y conceptos que
constituyen los potenciales desencadenantes de un desempefio motriz eficiente,
para nosotros la competencia motriz.

Los bloques de contenido de la Educacion Fisica para la ESO son:

I.  Condicién Fisica y Salud, los contenidos se relacionan con el
conocimiento y comprension de los efectos de la practica de actividades
fisico deportivas sobre el organismo y la actitud critica ante la adopcién
de determinadas posturas asi como acciones corporales con efectos
negativos para la salud.

II. Habilidades Especificas:

1°. Juegos y deportes. Cualidades motrices personales (para primero
y segundo de la ESO). En primer y segundo curso, los contenidos
recogen principalmente el desarrollo de las capacidades
coordinativas y la ejecucién de distintas habilidades asi como su
combinacion. También plantean la realizacion de actividades
cooperativas, recreativas y competitivas dirigidas al aprendizaje y
puesta en practica de los aspectos técnicos, tacticos vy
reglamentarios de los deportes.

1°. Habilidades deportivas (para tercero y cuarto de la ESO). En tercer
y cuarto curso, se plantean actividades encaminadas al
aprendizaje y perfeccionamiento de deportes individuales,
colectivos y/o de adversario (aspectos técnicos, tacticos y
reglamentarios) participando de manera cooperativa y tolerante. Y
actividades deportivas de ocio y recreacion.
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2°. En el medio natural, se incluyen la adquisicion de técnicas para
realizar actividades fisicas en la naturaleza; y se fomenta su
conservacion y mejora.

3°. Ritmo y expresion, busca el desarrollo de los elementos
fundamentales de la expresién (espacio, tiempo e intensidad)
centrandose en los aspectos ritmicos. Recoge el uso, disefio y
respeto de actividades como medio de expresion y comunicacion.

La LOCE devuelve a los contenidos la orientacion tradicional en la que se
priorizaba lo conceptual ya que busca como objetivo esencial el logro de
conocimientos. En nuestro caso, esto en vez de promover y facilitar al alumnado
la comprensién de su propio cuerpo y sus posibilidades, asi como de conocer y
dominar un numero variado de actividades corporales y deportivas, nos lleva a un
mayor nivel de especializacion, donde prima la ejecucion.

Esta mayor importancia que se le concede a los conocimientos queda
patente en la rigida distribucion que hacen de los contenidos concretandolos por
cursos, sorprende que no ocurra igual con los objetivos.

También el nuevo curriculo introduce cambios respecto a los bloques de
contenido. Respetando la ampliacion del anterior bloque “Condicién Fisica” al
actual “Condicion Fisica y Salud” en el que aparecen las capacidades que
repercuten en la salud y ello justifique su desarrollo de forma aislada totalmente
independientes de las practicas deportivas, sorprende que ni se mencione una
capacidad fisica basica como la velocidad. Capacidad que no tiene relevancia
para la salud segun el nuevo curriculo, pero creemos que su desarrollo vendria
justificado como base de las habilidades especificas. Esto se corrobora cuando
Blazquez (1990, p. 145) destaca que “las cualidades fisicas basicas se han
considerado tradicionalmente como la base de los aprendizajes, e incluso de la
actividad fisica, por eso figuran como objetivos esenciales de cualquier programa
de Educacion Fisica”.

Los otros bloques de contenido como “Juegos y Deportes”, “Expresion
Corporal” y “Actividades en el medio natural’” constituyen los apartados del
segundo y definitivo bloque de contenidos del actual curriculo “Habilidades
Especificas” transformando no sélo su denominacion sino también su esencia y
estructura como en el caso de la expresion corporal.

La desaparicion del bloque “Cualidades Motrices” afianza la nueva tendencia
curricular que venimos comentando a lo largo de este analisis en la que no prima
la motricidad general, sin duda, base de futuras adquisiciones motrices.
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El adecuado desarrollo de las cualidades motrices, y en particular de las
capacidades coordinativas, constituye el presupuesto de base para el aprendizaje
motor. Esto que se destacaba en el anterior curriculo con absoluta entidad queda
difuminado en el actual.

2.2.1.3.- Elementos basicos del curriculo: metodologia y recursos
didacticos

El profesor va a decidir que metodologia va a emplear en el aula. Su
eleccion vendra determinada por la asignatura, el alumnado al que va a impartir
clase, a sus propias caracteristicas (conocimientos, habilidades...) y por los
principios generales recogidos en la LOCE. El profesor va a actuar como guia y
mediador para facilitar la construccidon de aprendizajes significativos.

Los métodos pedagdgicos en esta etapa se adaptaran a las caracteristicas
del alumnado, facilitando la capacidad de aprender por si mismos y para trabajar
en equipo favoreciendo la creatividad. También se orientaran a desarrollar valores
y normas que mejoren la convivencia, actitudes de respeto hacia los demas,
iniciativas personales y de responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de
autoconfianza y autoestima.

Se plantearan “medidas de refuerzo y apoyo en los cursos de primero y
segundo” (art. 25.1, LOCE) para evitar el fracaso escolar. Esto se fundamentara
en la aplicacion de una “pedagogia del esfuerzo” y una “pedagogia del éxito”
claves en el aprendizaje de calidad.

Destacar la necesidad de unos minimos y adecuados recursos materiales
como facilitadores del proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.2.1.4.- Elementos basicos del curriculo: los criterios de evaluacion

En cuanto a la evaluacion del proceso de aprendizaje sera continua,
integradora y diferenciada, y se realizara segun los criterios de evaluacion que se
establecen en el curriculo de forma secuenciada por cursos.

La evolucion del modelo curricular ha supuesto una comprensividad, que
integra a todo el alumnado, y una atencién a la diversidad, que evalua dando
respuesta a la diversidad de intereses, capacidades y ritmos de aprendizaje.

La estrecha relacion entre estos elementos basicos del curriculo, objetivos,
contenidos, metodologia y evaluacion, se manifiesta en la prevision inicial de
actividades, acciones que se van a desarrollar en un curso ya que se establecen:

> Las capacidades que se pretenden desarrollar.
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> Se eligen los contenidos que se consideran mas apropiados para el
desarrollo de dichas capacidades.

> Organizacion y distribucion de dichos contenidos.

> Meétodos y estilos de ensefianza a emplear.

> Eleccion de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.
> Medidas de atencion a la diversidad.

Todo ello conforma las diferentes unidades didacticas, cuya secuencia y
distribucion por trimestres configura la Programacién Didactica. Cada una de las
unidades didacticas se concreta en la Programacion de Aula mediante el
desarrollo de las sesiones, donde se produce realmente el proceso de ensefanza
y aprendizaje.

2.3.- LA SESION DE EDUCACION FiSICA: LA PARTICIPACION DEL
ALUMNADO CLAVE DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En definitiva, en nuestro afan de contribuir al desarrollo personal del
alumnado basamos nuestra ensefianza en la adquisicion de la competencia
motriz . Cuestidon que ya hace algunos anos Ruiz y Linaza (1992) y posteriormente
Ruiz (1995a) plantearon y tomaron la decision de considerar dicho desarrollo
como la principal finalidad de la Educacion Fisica, a la cual nos sumamaos. Por ello
y como destaca Ruiz (1995a, p. 18) “mediante la educacion fisica se trata de que
los nifios y las nifias sean motrizmente mas competentes, del mismo modo que
mediante ofras materias se trata de conseguir que sean competentes en el
manejo y empleo del lenguaje, en el razonamiento matematico o en la relacion
con los demas o el ambiente”.

Para lograrlo, siguiendo las indicaciones legales anteriormente reflejadas,
debemos ofrecer la mayor variedad y cantidad de experiencias posibles a nuestro
alumnado. Lejos este de ser un planteamiento novedoso, ampliamente aceptado
en la actualidad, su puesta en practica aun sigue siendo complicada cuando
observamos la diversidad de variables que influyen en ella.

Si partimos de la confirmacion de que la practica en clase se asocia al
aprendizaje (Piéron, 1999), en nuestro caso motor, la experiencia que debemos
ofrecer a los alumnos, conscientes de que es la base de la adquisicion de su
competencia, va a depender de su participacion en las clases de Educacion
Fisica, medida a través del tiempo de compromiso motor. Compromiso motor o
implicacion motora que ya definimos como la participacion motriz consciente y
comprometida. (Gonzalez , 2001) .
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Dicha participacion se vincula a una serie de variables que dan lugar a
diferentes comportamientos en las distintas situaciones pedagdgicas. Estas
variables las agrupamos en torno al contexto, a la tarea y al sujeto.

Variables que condicionan la labor del profesor y en algunos casos
dependen en su mayor parte de él, como por ejemplo el disefio de tareas.

2.3.1.- Variables que Inciden en la Participacion del Alumnado
2.3.1.1.- Contexto

Incluimos dentro de estas variables aquellas que conforman el entorno en el
que se va a desenvolver el alumnado. Entre ellas destacamos:

a. La familia

Aunque para Bronfenbrenner (1987) las interacciones entre la familia y la
escuela, entornos en los que el alumno participa activamente, comprenden un
mesosistema, nivel de estructuracidn superior a las variables que tratamos, nos
parece fundamental mencionar el relevante papel que juega la familia.

En primer lugar, es vital la importancia que le concedan a nuestra
asignatura, relacionado con el valor que otorguen a los problemas motrices de sus
hijos y a su consiguiente intento de solucién. También el grado de optimismo o
pesimismo con que se enfrenten a las situaciones que reclamen soluciones
motrices, bien en las que ellos o sus hijos se encuentren involucrados, influira en
cdmo sus descendientes encajen los éxitos y los fracasos (Seligman, 1999). Este
autor plantea entre los posibles origenes del pesimismo, el pesimismo de los
padres y la critica pesimista de éstos, factor éste fundamental en el desarrollo del
“estilo explicativo” de los alumnos. El “estilo explicativo” es un rasgo personal que
cada uno posee al pensar en las posibles causas de los acontecimientos, base
del optimismo, y fundamental a la hora de enfrentarse a problemas de caracter
motriz y lo mas importante poder solucionarlos.

b. Entorno educativo

A pesar del talante integrador que se percibe en el actual Sistema Educativo
(educacion integral del individuo; coeducacién; convivencia de diferentes etnias y
culturas; igualdad académica para todas las asignaturas con objetivos comunes...)
este se hace eco de la importancia que la sociedad otorga a las inteligencias
linguistica y l6gico-matematica, influencia insalvable que basa dicho sistema en la
preponderancia de las capacidades verbales y matematicas.
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Esto se confirma cuando analizamos la ORDEN/ ECD/ 3388/ 2003, de 27 de
noviembre, en cuya modificacion del apartado 68 se afiade el siguiente criterio:
“con la finalidad de facilitar que todos los alumnos alcancen los objetivos de la
Educaciéon Secundaria Obligatoria, podran establecerse en los curso de primero y
segundo medidas de refuerzo educativo, dirigidas a los alumnos que presenten
dificultades generalizadas de aprendizaje en los aspectos basicos e
instrumentales del curriculo, especialmente en lengua castellana y en
matematicas’.

A esta vision que Gardner (1995) denomina unidimensional y que va a
determinar indefectiblemente como se va evaluar a las personas, corresponde
una visidon de escuela uniforme. Plantea que los alumnos que presentan
dificultades de aprendizaje, tienen perfiles muy diferentes, los cuales son muy
dificiles de entender bajo una visién unitaria de la inteligencia. Esto nos afecta
directamente a nosotros, ya que las dificultades de aprendizaje motor no son
consideradas como merecedoras de refuerzo al no pertenecer a los anteriormente
referidos aspectos basicos del curriculo.

Una posible solucién se encuentra en la puesta en practica de la Teoria de
las Inteligencias Multiples propuesta por este mismo autor, defiende que
“concentrarse de forma exclusiva en las capacidades lingliisticas y logicas
durante la escolaridad formal puede suponer una estafa para los individuos que
tienen capacidad en ofras inteligencias” (op. cit., p. 47). Entre estas inteligencias
plantea las siguientes: la inteligencia linguistica, la l6gico-matematica, la espacial,
la musical, la corporal y cinética, la interpersonal y la intrapersonal.

Por lo tanto, la consideracion que tiene nuestra asignatura en el entorno
educativo, segun la vision que adopte éste, va a determinar en parte la relevancia
de los problemas que presenten nuestros alumnos en las clases de Educacion
Fisica.

c. El aula (gimnasio y/o pista polideportiva)

> Numero de alumnos: aunque no haya estudios que corroboren que el
nivel de participacion es mayor en las clases con un menor numero de alumnos,
parece légico pensar que si va a facilitar la labor del profesor.

> Instalaciones y equipamiento: aunque el nivel de compromiso motor no
aumenta en funcion de la calidad de las instalaciones ni de la cantidad del
material empleado hay que reconocer que puede facilitar la practica. Un material
atractivo, adaptado a las caracteristicas de los participantes, que garantice unas
condiciones minimas de seguridad asi como unas instalaciones acogedoras (piso
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en el que se puedan tumbar sin riesgo de mojarse, ni ensuciarse; luz y acustica
adecuadas) invitan a la participacion.

> Organizacion de la clase, tramites burocraticos. Reducir el tiempo
dedicado a la organizacion de los materiales, explicaciones, traslado al gimnasio,
pasar lista, etc., va a revertir positivamente en el tiempo de compromiso motor.

>  Relacion con los comparieros.

La relacion con el resto de los compareros marca el grado de aceptacion en
funcién de las caracteristicas personales, habilidades sociales y de la aportaciéon
activa a las actividades del grupo, de ahi que la falta de estas habilidades
suponga en algunos el rechazo o la no aceptacion. En algunos casos esto
combinado con el propio sentimiento de malestar que crea el no sentirse
integrado constituyen la timidez, a veces paralizante que le impide actuar con
autonomia y en ocasiones le hace autoexcluirse de toda practica que implique
una relacion social.

Aunque en las chicas el referente social est¢é mas relacionado con el
atractivo fisico y en los chicos con su capacidad fisica y habilidad en deportes o
actividades semejantes, en ambos el miedo a hacer el ridiculo o a no hacer lo que
los demas esperan de ellos, puede influenciar negativamente su participacion.

>  Relacion del alumno con el profesor.

Es importante que el profesor cree un clima ordenado, afectuoso pero
exigente que garantice las condiciones idoneas para el aprendizaje.

Aqui destaca la importancia que tiene la calidad de la relacion profesor-
alumno, base de la educacion, en la obtencién de buenos resultados académicos.
El impacto, tanto del aprendizaje por observacion como de la actividad conjunta,
aumentara si la relacidon que se establece entre profesor y alumno (diada
primaria) se caracteriza por sentimientos positivos mutuos, se aprende mas con
un profesor con el que se tiene una buena y estrecha relacion (Bronfenbrenner,
1987).

Por lo tanto, la ejecucion también se va a ver afectada por el trato que
reciben de los profesores, que va a ser diferente en funcion del género, la
ejecucion motriz, la habilidad motriz y el atractivo fisico. En dicho trato se incluye
la forma, frecuencia de los contactos, la naturaleza y el grado de formalidad o no,
la retroalimentacion, las alabanzas y los castigos (Portman, 1995).

En un estudio sobre las interacciones a nivel individual con los alumnos por
parte de los profesores se destaca “que el mayor numero de intervenciones
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individualizadas se dirige hacia el contenido de la ensefianza (30%) sobre la
realizacion del alumno (20%) y que los alumnos considerados mejores cuentan
con mayor numero de intervenciones de individualizacion indiferentemente del
nivel educativo y cualificacion del profesor’ (Piéron y cols., 1998, tomado de
Gonzalez, 2001, p. 132).

2.3.1.2.- Tarea

La figura del profesor anteriormente mencionado es fundamental en el
disefio de las tareas, entendiendo éstas como situaciones de trabajo.

En el analisis conceptual que hace Ruiz (1994) sobre las tareas motrices
destaca su caracter instructivo, finalista, obligatorio y organizado. Lo que hace
que las anteriores variables analizadas, tomen especial significado cuando el
profesor decide las tareas que se van a llevar a cabo.

Es fundamental que el profesor oriente la ensefianza a “posibilitar el éxito”
del alumnado mediante una pedagogia del éxito, que diera sentido a la “cultura
del esfuerzo” que promueve la LOCE, lo que a nuestro entender tiene mas sentido
que la simple idea de evitar el fracaso. Conviene no olvidar que el tiempo invertido
en actividades fisicas con un alto nivel de éxito representa un elemento de
progreso (Piéron, 1999), de ahi la necesidad de que el profesor establezca un
nivel de dificultad de las tareas adecuado a las caracteristicas del alumnado. A
este respecto es importante resaltar que el rendimiento y las actitudes de los
alumnos también pueden verse afectados por las estructuras de ensehanza
(competitivas, cooperativas o individualistas) que plantee el profesor (Ruiz,
Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro, 2001).

La influencia de la organizacion de la tarea puede ser decisiva en la
participacion del alumno, no solo por la incidencia en el compromiso motor, sino
por el efecto que pueden tener a nivel psicologico, por ejemplo el sentimiento
negativo que pueden producir aquellas tareas que reclaman la intervencion
individual frente al resto del grupo en las que un alumno es el centro de atencion.

2.3.1.3.- Caracteristicas individuales.

La definicion de estas caracteristicas pasa en primer lugar por analizar el
periodo evolutivo en el que se encuentra el alumnado de primero de la ESO, la
adolescencia, y a la que dedicamos dada su importancia el siguiente capitulo.

Las diferencias evidentes entre los individuos (en capacidades, intereses,
necesidades, ritmos de aprendizaje...) en el area de las habilidades motrices
toman gran relevancia, especialmente en la capacidad de beneficiarse de la
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practica y en su capacidad de sobresalir en las habilidades (Oxendine, 1984).
Para este autor, ademas de las habilidades motrices generales y la orientacion
psicologica, hay otros factores diferenciadores entre los individuos que pueden
provocar variaciones en sus logros en las actividades fisicas. Las mas
importantes diferencias parecen ocurrir en la inteligencia general, kinestesis,
habilidades visuales, tiempo de reaccion, dominancia lateral y antropometria.

Cuando uno observa a un grupo de chicos y chicas jugando al pilla pilla,
girando, o lanzando un baldén, evidentemente algunos de ellos son mas habiles
que otros. Cuando se introduce una nueva actividad, un reducido numero de
nifos manifestara inmediatamente la solucién y exhibira un razonable grado de
habilidad, otros deberan trabajar duro para obtener éxito, y otros no mostraran
interés en el juego y no pondran atencion en las explicaciones. Estas diferencias
de unos nifios con respecto a otros se debe tanto a factores fisicos, cognitivos y
afectivos, todos ellos fundamentales en el aprendizaje de habilidades motrices.

Para nosotros todo esto, base de las diferencias individuales en Educacion
Fisica, se recoge como vimos, en la nocion de competencia motriz como conjunto
de cogniciones, procedimientos y sentimientos que participan en las relaciones
que el alumno establece con los demas y el entorno, para resolver con eficacia los
problemas motrices planteados.

2.3.2.- Atencion a la diversidad: la participacion del alumnado con
dificultades de aprendizaje motor

En la progresion hacia mayores niveles de competencia, los alumnos y
alumnas de Educacion Secundaria Obligatoria se encuentran evolutivamente en
el momento idoneo para adquirir y consolidar datos e informaciones sobre las
acciones motrices y ponerlas en accion en situaciones deportivas (Ruiz, 1993),
pero en la realidad nos encontramos con algunos de ellos en los que esta
progresion se ve truncada por todo un conjunto de dificultades que pueden afectar
la captacion e integracion de las informaciones, la planificacion y programacion de
las respuestas, o su realizacion.

Irreflexiva y desesperadamente nos gustaria prescindir de ellos, no nos
entienden, parece que no nos escuchan o que no quieren aprender. Ralentizan el
juego, interrumpen habitualmente la dinamica de las actividades y desvirtuan
cualquier proyecto de conjunto porque no corren, se caen, no reciben el balén, se
cansan. Sus companeros les rechazan y en la mayoria de las ocasiones no
quieren que vayan en sus equipos. Esta falta de competencia motriz se evidencia
por la falta de fluidez y economia en los movimientos, es decir, falta de
coordinacion.
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Todo ello hace que los alumnos y alumnas que se enfrentan constantemente
al fracaso tiendan a considerarse incompetentes en Educacion Fisica, lo que les
conduce paulatinamente a realizar un menor esfuerzo, pudiendo terminar odiando
la actividad o simplemente abandonandola (Carlson, 1995).

Como la investigacidon versa sobre estos alumnos nos parece interesante,
antes de tratar el tema con mayor profundidad en proximos capitulos, abordar las
anteriores variables pensando en ellos. Ya que si afectan a los alumnos que
disfrutan en las clases de educacién fisica y que muestran unos niveles minimos
de competencia, en aquellos alumnos que muestran problemas de coordinacion
motriz tendran una especial incidencia.

2.3.2.1.- Contexto.
a. La familia

En el caso de estos alumnos la familia es fundamental basicamente por dos
razones: la primera es que son el referente a la hora de ofrecernos informacion
sobre aquellas actividades de la vida cotidiana que reclaman soluciones motrices
(vestirse, comer...) y de observarles en el contexto social (como se relacionan con
sus iguales en el campo de juegos, parque...), de gran interés para su deteccion
como veremos con posterioridad. En segundo lugar, por el apoyo que pueden
ofrecer a sus hijos si realmente comprenden la importancia que tienen y tendran
en un futuro este tipo de problemas.

b. Entorno educativo

Sin caer en reivindicaciones absurdas por la supremacia de unas
asignaturas sobre otras, y conscientes del grado de utopia al que apelamos,
apostamos por un Sistema Educativo que trate por igual a todos aquellos alumnos
que presenten necesidades educativas especificas en cualquiera de las
asignaturas, con las medidas de refuerzo y apoyo oportunas. Ya Keogh en 1982,
propuso que los nifos que experimentaban problemas en la adquisicion de
habilidades motrices tenian un problema de aprendizaje motor en el mismo
sentido que otros nifios tienen problemas de aprendizaje en otras areas como la
lectura o la aritmética (Maeland, 1992). Actualmente, en algunos paises de
Europa y en los Estados Unidos, se acepta la idea de que los problemas de
coordinacion (Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz) deben ser tratados
con la misma gravedad que otras dificultades especificas de aprendizaje que
tienen lugar en el desarrollo (Miyahara, Tsujii, Hanai, Jongmans, Barnett,
Henderson, et al., 1998).
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Tener en cuenta estos problemas simplemente seria cumplir con el principio
de atencidn a la diversidad contribuyendo al desarrollo integral del alumnado.

c. El aula (gimnasiol/pista polideportiva)

Por lo tanto, si consideramos a estos alumnos con necesidades educativas
especificas, que para nosotros, sin duda lo son, y necesitan refuerzo y apoyo,
mantenemos la necesidad de tener grupos poco numerosos que nos permitan
dedicarnos mas en profundidad y con mayores garantias de éxito a estos alumnos
sin descuidar al resto.

En el caso de estos alumnos el lugar de practica puede ser determinante
para su implicacion (por ejemplo, el miedo a las caidas puede aumentar en el
asfalto), asi como los materiales que empleemos (si son golpeados por un balén
de foam el impacto no tendra las mismas repercusiones que si es de reglamento,
la utilizacién de objetos con colores vivos les puede ayudar en su percepcion). La
seguridad que les podamos ofrecer adaptando estas variables va a ser
fundamental a la hora de promover su participacion.

En la organizacion de la clase, reducir los tiempos de tareas administrativas
asi como de tareas organizativas va a favorecer en general a todo el alumnado
pero en especial a ellos. Ya que como destaca Siedentop (1998, p. 67) en los
resultados de investigaciones llevadas a cabo al respecto, en las que se estudian
los comportamientos de los participantes durante las lecciones de educacion
fisica, “los alumnos cuyo nivel de habilidad es flojo producen menos respuestas
motrices por unidad de tiempo que aquellos cuyo nivel de habilidad es medio o
elevado, y el porcentaje de respuestas logradas por estos ultimos es netamente
superior’.

Cuando analizamos la realidad de la clase de educacion fisica vemos que
después de veinte y cinco afios se confirman los resultados de investigaciones
anteriores, en las que el tiempo util de implicacion motora de un alumno medio se
estima aproximadamente entre un 20-35% del tiempo de clase, unos 10-20
minutos por sesion (Piéron, 1999). Mayor importancia adquiere esta situacion en
el alumnado con problemas de coordinacion motriz. Algunos estudios (Buck vy
Harrison, 1990; Rikard, 1992) revelan que los estudiantes con baja competencia
motriz no realizan suficiente practica para mejorar su ejecucion y no pueden
beneficiarse del control de su progreso en la practica (Portman, 1995).

Otra de las variables que influye en la participacion del alumnado dentro del
aula es la relacion con los compaferos, resaltar que los alumnos también tratan
de distinta manera a sus companeros segun el nivel de habilidad.
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Dénde mas se aprecian estas diferencias es en los deportes,
fundamentalmente los deportes de equipo, donde la accion conjunta y coordinada
de los participantes es basica. A pesar de la obligacion como profesores de
convertir el deporte en hecho educativo, sin supeditar éste al sexo, niveles de
habilidad u otros criterios de discriminacion, la realidad nos muestra que los
chicos y chicas menos habiles son criticados y reciben burlas de los mas habiles
como demostré Griffin (1984; 1985) en sus estudios sobre los deportes colectivos.
En consecuencia, los menos competentes en raras ocasiones contactaban con el
balén, acataban las érdenes del resto que les instaban a apartarse del medio para
no molestar e incluso a ser sustituidos y, en general, eran ignorados por la mayor
parte de sus companieros.

Si a esto le sumamos como establece Portman (1995), que en general estos
alumnos reciben menor retroalimentacion y mayores criticas por parte del
profesorado, es comprensible que su grado de frustracién y sensacion de fracaso
aumenten, con el consiguiente perjuicio para su aprendizaje.

Todo ello hace que la labor pedagdgica sea crucial a la hora de crear un
clima positivo de aprendizaje en la clase, que favorezca su integracion, confianza
y la tranquilidad necesarias para enfrentarse a las tareas diarias.

Asimismo el disefio de tareas debe ajustarse a las caracteristicas de estos
alumnos ya que como plantea Piéron (1999, p. 190) “no sélo los mejores pasan
mas tiempo en la tarea, sino que lo hacen en actividades mas especificas que
corresponden mejor a los objetivos de aprendizaje y con un nivel de fracaso
claramente inferior. En la practica, las condiciones parecen concentrarse para
acentuar todavia mas la diferencia entre los mas o menos habiles”.

Todo esto hace que se conforme una realidad que no es igual para todos los
sujetos ya que como destaca Bronfenbrenner (1987, p. 24) “lo que cuenta para la
conducta y el desarrollo es el ambiente como se percibe, mas que como pueda
existir en la realidad objetiva”.

La comprension objetiva del problema pasaria por entender por parte de los
educadores, como la percepcidén que estos nifios con dificultades motrices tienen
de las actividades que se les presentan, es totalmente diferente a lo que se
pretende.

Finalmente, sefialar como vimos al principio del capitulo que a pesar de las
multiples exigencias del curriculo oficial, que se traducen en la necesidad de
ofrecer a nuestros alumnos un elevado numero de contenidos contando con dos
horas a la semana para todo ello, como profesionales de la Educacion Fisica no
debemos obviar estas dificultades de aprendizaje. Es importante no pensar que
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se solventaran con el tiempo, ya que como han demostrado numerosos estudios
(Cantell, Smyth y Ahonen, 1994; Geuze y Borger, 1993; Henderson, Knight, Losse
y Jongmans, 1991) las dificultades coordinativas no son un problema transitorio y
pueden persistir y cristalizar en la adolescencia si no se detectan y se les presta la
atencion adecuada. Si dicho fendmeno se cristaliza (Ruiz, Graupera, Gutiérrez, y
Mayoral, 1997) puede generar sentimientos de incompetencia, inhibicion y
desmoralizacion en la mayor parte de los casos irreversible. Renunciando asi al
beneficio que la actividad fisica y los deportes tienen sobre su desarrollo, sobre la
consolidacion de su personalidad (afianzar el concepto de si mismo, sentirse mas
seguro) y sobre el proceso de socializacion, beneficios estos de indudable valor
formativo.
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El Desarrollo de la Competencia Motriz en la Adolescencia

3.1.-INTRODUCCION

Partiendo de la guia fundamental que es el curriculo analizamos la etapa
evolutiva en la que se encuentra el alumnado de primer curso de la Educacion
Secundaria Obligatoria.

Para conseguir el desarrollo integral de la persona como fin ultimo de la
Educacién Secundaria Obligatoria, es necesario potenciar al maximo los
componentes basicos del desarrollo. Este desarrollo entendido como los cambios
que el ser humano sufre a lo largo de su existencia, parte de la combinacion de
los siguientes componentes:

> desarrollo fisico: definido fundamentalmente por el fendmeno del
crecimiento, aspecto parcial del desarrollo que se presenta como cambio
cuantitativo.

> desarrollo cognitivo: los cambios atafien mas particularmente a
elementos racionales, al desarrollo intelectual, descubrimiento de su
identidad, etc.

» desarrollo afectivo: basado en la evolucion de los estados emocionales,
sentimientos y en la capacidad de controlarlos.

> desarrollo social: proceso por el cual el individuo va adquiriendo
conocimientos y capacidades que le preparan para ser un miembro de la
sociedad, activo y maduro.

> desarrollo motor: referido a los cambios en la competencia motriz base
de las capacidades esenciales para el movimiento humano y posterior
adquisicién motora.

En el desarrollo de la persona se presentan una serie de momentos
definidos, que van apareciendo de forma sucesiva en el tiempo dejando unos
paso a otros. Este desarrollo se produce de una manera lineal, pero ya que segun
el momento evolutivo existen unas caracteristicas que pueden ser comunes a las
personas de una misma edad y generalizadas a todas ellas, es por lo que se
habla de etapas, fases o grados evolutivos. De las numerosas clasificaciones que
han intentado delimitar dichas etapas, se establecen basandose en ellas varios
periodos dentro de lo que Ruiz (1987, p. 67) denomina nacimiento y periodo
postnatal:
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“Infancia (2 a 5 anos)

Niriez (hasta los 10-11 afios)
Pre y Adolescencia (15-18 afios)
Juventud (18-25 arios)

Madurez (25-60 arios)

Vejez (60 arios en adelante)”.

De forma general no existe un patrén que rija el comportamiento de los
chicos y chicas de primero de la ESO, mientras unos viven un periodo de
vulnerabilidad y tension, sin duda agobiante, otros lo viven con relativa calma;
para algunos es una etapa de soledad llena de adversidades o una etapa de
evolucion rapida en la que pueden tener una completa independencia e incluso
procrear. A pesar de esto, estos jovenes tienen algo en comun, todos se
encuentran en el mismo periodo evolutivo la Adolescencia.

3.2.- CONCEPTO

El término adolescencia procede del latin adolescentia, de adolescoere, que
significa “crecer” o “madurar”, crecer ... hacia la madurez.

Como plantean McKinney, Fitzgerald y Strommen (1982), desde que Hall
(1904), uno de los primeros estudiosos del periodo adolescente del desarrollo,
equiparé la adolescencia con la tormenta y la tensidn (stress), numerosos
psicologos y socidlogos de tendencia psicoanalitica han sido fieles a su postura.
La concepcion psicoanalitica se ha basado en el desarrollo psicosexual de la
persona y ha tenido particularmente en cuenta los elementos psicoldégicos que
subyacen a aquella dinamica del joven que le aleja del comportamiento y los
modos emocionales de la infancia. Sin embargo, resaltan que no es éste el unico
punto de vista que existe sobre la adolescencia y su caracter mas o menos
turbulento. Por ejemplo, Bandura (1964) sostiene la idea de que considerar la
adolescencia necesariamente como un periodo tormentoso, es un mito. Destacan
que el mayor contraste con las teorias de la tormenta y el drama lo ofrecen, sin
duda, las que proceden de la antropologia cultural.

Esto refleja la opinion generalizada de numerosos autores que coinciden en
que la adolescencia es un periodo de desarrollo muy dificil de definir, cuya propia
naturaleza implica falta de claridad en la definicion.
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En comparacion con otras etapas del ciclo vital reflejadas anteriormente y
aunque se la reconoce universalmente como un estadio critico del desarrollo
humano, se la ha prestado relativamente escasa atencion por parte de psicologos
o de otros cientificos sociales. Aunque su estrecha relacion con el posterior
desarrollo adulto, que lo determina, ha acrecentado el interés por la edad
adolescente.

Segun Coleman (1984, p. 18) “la evidencia empirica ha mostrado claramente
que existen demasiadas variaciones individuales entre los jovenes de la misma
edad cronologica como para que se les clasifique juntos y, actualmente, se
prefiere considerar a la adolescencia como un proceso de transicion, mas que
como un estadio o cierto numero de estadios”. Es el periodo que media entre la
inmadurez de la infancia y el pleno logro del status de adulto en la comunidad, en
el que ya no se es un nifio pero tampoco un adulto.

Para Kelly (1989, p. 206) “supone un gradual y complejo proceso de
crecimiento y desarrollo en que las caracteristicas del nifio son reemplazadas por
las de los adultos”.

Esta transicion la conforman cambios que ejercen presiones de indole
interna (fisiologicas y emocionales), y presiones de indole externa (como la
familia, los amigos, los profesores y la sociedad en general), cuyo equilibrio
contribuye mas que ningun otro elemento al éxito o al fracaso del paso de la
infancia a la madurez.

En relacidon con este ultimo tipo de presiones, los adolescentes no se
desarrollan de igual modo en todas las sociedades. Ni siquiera la duracién de la
etapa adolescente es la misma en diferentes culturas o épocas historicas.

Algunas culturas plantean con toda claridad el paso de la nifiez a la edad
adulta mediante ceremonias muy minuciosas o por medio de ritos. No hay ningun
rito en nuestra cultura que marque este paso claramente. Las graduaciones, las
celebraciones para debutantes, etc., no gozan de una aceptacion universal como
la que se otorga a los ritos en otras culturas.

Esto supone que en nuestra sociedad, la edad a la que se logra el estatus de
adulto no esté claramente determinada. Su duraciéon como destaca Fierro (1990,
p. 331) “para la mayoria de nuestros adolescentes, es el tiempo que pasa desde
la pubertad hasta el primer trabajo y la independencia econoémica respecto a los
padres. La indefinicion de la duracion temporal, por otra parte, constituye un
elemento mas de la indefinicion generalizada del rol de adolescente: oscilante
entre limites mal definidos, el adolescente a menudo no sabe, o sabe mal, qué se
espera de éefl’.
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3.3.- EL DESARROLLO PSICOLOGICO DEL ADOLESCENTE: LA
PREADOLESCENCIA

Hoy en dia se acepta que la adolescencia se extiende desde los 12-13 afios
hasta aproximadamente el final de la segunda década de la vida.

Su comienzo puede establecerse para las nifias entre los 11-12 afios y entre
los 12-13 afios para los nifios. El fin de este proceso puede fijarse alrededor de
los 18-19 afos en las jovenes y 20-22 afos en los jovenes, aunque en la
actualidad tiende a prolongarse.

Parte de la solucion al enigma que encierra la adolescencia esta en
comprender la pubertad o preadolescencia como primer estadio del desarrollo
psicolégico del adolescente, que es el punto de partida de la adolescencia y que
es en la que vamos a centrar nuestro analisis.

La pubertad deriva del latin pubertas, que significa el comienzo de la edad
adulta. Palacios (1990, p. 301) la define “como el conjunto de cambios fisicos que
a lo largo de la segunda década de la vida transforman el cuerpo infantil en
cuerpo adulto con capacidad para la reproduccion ... la pubertad es un fenémeno
universal para todos los miembros de nuestra especie, como hecho biolégico que
es y como momento de la mayor importancia en nuestro calendario madurativo
comun’.

Se caracteriza fundamentalmente por una serie de transformaciones
anatomico-fisiolégicas del organismo, cuyo producto final es la maduracion de los
organos sexuales. La mitad de la pubertad se solapa aproximadamente con la
ultima fase de la nifiez, y su final se superpone a la primera parte de la
adolescencia. Ambas partes de la pubertad se conocen respectivamente como
prepubertad y principio de la adolescencia. Meinel y Schnabel (1987) exponen
que la pubertad en las nifias tiene lugar por término medio de los 11 a los 12 afios
y en los nifios de 12/13 a 14/15 afos de edad.

En el proceso de cambio que sufren los adolescentes, se encuentran
estrechamente imbricados cada uno de los componentes a los que aludimos con
anterioridad como factores del desarrollo de la persona. La diferenciacion de
aspectos que realizamos a continuacién (desarrollo fisico, cognitivo, afectivo,
social y motor), posee sin lugar a dudas, un interés clarificador y de analisis con el
fin de facilitar su estudio.
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3.3.1.- Desarrollo Fisico

Partiendo de la heterogeneidad individual en los momentos en que se
producen los cambios, sin embargo, la secuencia con que ocurren goza de una
gran similitud.

De los multiples cambios fisicos asociados a la pubertad el crecimiento es
uno de los acontecimientos mas importantes al que deben ajustarse los
adolescentes.

3.3.1.1.- Crecimiento

Ruiz (1987, p. 65) entiende que el Crecimiento Fisico se refiere a “los
cambios corporales, aumento de talla y peso, y a variaciones mensurables en los
aspectos fisicos y biolégicos, que acontecen en el organismo”. Segun este autor
los fendmenos que caracterizan este crecimiento son:

> Aumento del tamano corporal.

» Cambios en las proporciones corporales.
> Cambios en la composicidn corporal.

> Cambios en la complejidad funcional.

» Consecucion de la plenitud fisica.

Como demuestra Tanner (1978) el crecimiento es un fenbmeno universal,
aunque se sabe también que influyen en él, la herencia, la nutricion, las
enfermedades, los desordenes psicoldgicos, y el status econdmico, y en un grado
mucho menor los factores climaticos y la raza. A diferencia de otros autores como
Stratz (1941) o Ferré (1962), Tanner (1978) no distingue claramente la existencia
de fases diferentes en el crecimiento defendiendo la continuidad en dicho proceso
(Ruiz, 1987).

El analisis del crecimiento implica el estudio de las curvas de crecimiento
entre las que destacan la “curva de distancia” y la “curva de velocidad”. La
primera como explica Ruiz (1987) nos ayuda a comprender como tiene lugar el
proceso de adquisicidén en el periodo comprendido entre el nacimiento y los 19-20
afnos; y la segunda explicita la ganancia, expresada en centimetros y en gramos o
kilogramos, cada afo.

En la pubertad, los varones experimentan un crecimiento rapido que
comienza en algun momento entre los 12,5 y los 15 afios, edad promedio,
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mientras que dicho crecimiento comienza dos anos antes en las chicas. “Segun
Tanner la velocidad maxima de crecimiento ocurre aproximadamente a los 12
afios en la chicas, y alrededor de los 14 afios en los chicos. Aun cuando la
velocidad maxima se presenta mas temprano en las chicas, en promedio nunca
alcanza en ellas la misma intensidad que en los varones” (McKinney, Fitzgerald, y
Strommen, 1982, p. 30).

3.3.1.2.- Maduracién sexual

El proceso de cambio se inicia por un conjunto de mecanismos hormonales
que dan lugar a un largo proceso de transformaciones que muestra claras
diferencias entre los sexos. Las chicas no sélo comienzan la pubertad antes que
los chicos (la secuencia de los acontecimientos es de aproximadamente 18 a 24
meses mas tardia para los varones), sino que, en general necesitan menos
tiempo para completar dichas transformaciones.

La maduracion sexual esta intimamente relacionada con los cambios fisicos.
En los chicos, la primera aproximacidn a la pubertad se manifiesta por el
crecimiento de los testiculos y del escroto, seguido por un desarrollo del vello
pubico sin pigmentar. El vello comienza a sombrear las axilas y surge el bigote,
todo ello junto al crecimiento del pene va unido con frecuencia al aumento de talla
y peso, posteriormente se produce el cambio de voz y las primeras emisiones de
semen. A continuacion se pigmenta el vello pubico y el crecimiento llega a su
maxima velocidad (Coleman, 1984; Palacios, 1990).

En las chicas, la aproximaciéon temprana a la pubertad se manifiesta por el
crecimiento de los senos y el brote del vello pubico sin pigmentar, junto con el
ensanchamiento de las caderas. Posteriormente se produce el crecimiento de
utero y vagina. Le sigue un aumento rapido del vello pubico pigmentado,
desarrollandose a continuacién el pecho, con pigmentacién de areolas y pezones.
Una vez que llegan a la maxima cota de la velocidad de crecimiento, tiene lugar la
menarquia o primera menstruacion (Coleman, 1984; Palacios, 1990).

Los cambios que acabamos de mencionar son facilmente observables y es
importante destacar que son parte de un complejo proceso que implica
numerosas Yy complejas funciones corporales. Las transformaciones que tienen
lugar en la pubertad no son exclusivas del sistema reproductor sino que implican
al resto de sistemas organicos como el cardiovascular, respiratorio, muscular,
oseo-articular, etc.

En definitiva y como destaca Coleman (1984, p. 30) “la pubertad, por tanto,
debe considerarse como un acontecimiento correspondiente a la vida fisica del
cuerpo, que tiene implicaciones muy amplias”.
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3.3.1.3.- Efectos psicologicos de los cambios fisicos

La pauta de crecimiento propia de la nifiez no se continua en la pubertad
donde el aumento repentino de talla y peso unidos al inicio de la maduracion
sexual, se vivencian por el adolescente como cambios dramaticos.

Estos cambios ejercen claramente un marcado efecto en la persona, es
l6gico que en el intento por adecuarse a la nueva situacién sufran una etapa de
desmanada torpeza, y es fundamental no pasar por alto los fendmenos
psicolégicos que van unidos a dichas transformaciones.

Entre estos fendmenos psicoldgicos se encuentran “el cambio de actitud del
sujeto frente a su propio cuerpo (modificacion en la percepcion de su esquema
corporal, en las actitudes hacia su propia imagen, modificaciéon de su yo, efc), asi
como la transformacion de las actitudes del ambiente hacia el individuo
transformado fisicamente; actitud que, al mismo tiempo, repercute en la
representacion que tiene de si mismo” (Moraleda, 1992, p. 183).

Destacar que “la antigua imagen del cuerpo se hace incompatible con la
nueva concepcion de la apariencia fisica y de las dimensiones corporales de uno
mismo. La imagen del cuerpo se modifica, e igualmente la importancia que se le
concede” (Ausubel, 1954, tomado de Arnold, Barbany, Bieniarz, Carranza, Fuster,
Hernandez, et al., 1985, p. 100).

La reestructuracion del esquema corporal, va a producir un deterioro en la
relacion sujeto-mundo y como Le Boulch (1985) establece se manifestara
basicamente en tres planos:

> Plano de la percepcién: deficiencias en la estructuracion espacio-
temporal.

> Plano de la motricidad: torpeza, descoordinaciones, incierto en sus
gestos, se muestra a veces desmafado y a veces involuntariamente
tosco, etc.

> Plano de las relaciones con los demas: inseguridad que provoca
problemas afectivos, a las dificultades de reestructuracion de la imagen
corporal se suma una timidez paralizante que le hace aun mas torpe e
inhabil, sobre todo cuando se siente observado.

Sin duda, el cuerpo se convierte en el punto de referencia de la experiencia,
en realidad es el origen y el objetivo de toda relacion; es incluso objeto de
conocimiento de si mismo. No resulta siempre facil para el joven integrar todas
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sus modificaciones corporales; con frecuencia su cuerpo le parece algo extrafo,
ajeno. Se encuentra incomodo y su nueva imagen no le resulta familiar.

Por lo tanto, los cambios anteriormente sefialados que modifican su aspecto
externo son importantes debido a que son el criterio a través del cual la sociedad
percibe al adolescente o este se percibe a si mismo.

Logicamente la mayor parte de la atencion se centra en su cuerpo, sus
caracteristicas y desarrollo, sus similitudes y diferencias respecto al cuerpo de los
otros. De ahi también que pasen largas horas frente al espejo, en el que buscan
fijar, al menos por un instante, su imagen.

Esto nos ayuda a entender el impacto que suponen las pequefas
imperfecciones que les alejan de la normalidad (llevar gafas, excesivo acné, ser
muy bajo...) si resaltamos su timidez, el miedo a llamar la atencién y sobre todo a
provocar la critica. Si esto ocurre en la normal evolucion de los adolescentes, se
justifican a la perfeccion los numerosos y serios conflictos internos que van a
sufrir aquellos joévenes que realmente vivencien graves problemas en su
apariencia fisica.

Ademas del cambio de actitud del sujeto frente a su propio cuerpo no
podemos olvidar los efectos psicologicos que el entorno va a provocar en ellos.

Los canones de belleza que imperan en la sociedad respecto a los cuales
también se va a juzgar a los adolescentes, van a influir sin duda en la percepcién
de su imagen, sintiéndose mejor cuanto mas cerca se encuentren de los
estereotipos marcados y tanto mas descontentos cuanto mas se alejen de ellos.
Esto ultimo puede tener peligrosas consecuencias llevando a los adolescentes a
caer en alguna de las enfermedades mas comunes asociadas a estos problemas
de imagen como la anorexia, la bulimia, etc.

En definitiva, son los otros los que valoran el cuerpo del adolescente y estos
juicios reflejan el valor y significado que otorgan a su cuerpo, determinando con
toda claridad su propio juicio.

3.3.2.- Desarrollo Cognitivo

Los importantes y profundos cambios anteriormente reflejados alcanzan
también a nuevas formas de pensamiento. Los logros que supondra esta etapa
aseguran, al pensamiento, un mayor equilibrio al que mostraba al final de la nifiez.

La descentracion caracteristica del final de la etapa evolutiva anterior, abre
la puerta hacia un nuevo mundo, donde prima escapar de lo concreto, centrando
los intereses del adolescente en lo intelectual y en la busqueda de una “filosofia
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de vida”. Comienza a pensar lo posible y a razonar abstractamente sobre
proposiciones no sometidas a la manipulacion concreta.

Para lograrlo se les ha dado la responsabilidad a los adolescentes de la
ultima gran transformacion del pensamiento, que les permita alcanzar un nuevo y
superior nivel de pensamiento que hara posible una mayor autonomia y rigor en
su razonamiento (sobre todo en la comprension, elaboracién y solucion de
conceptos). Esta transformacion se define en la tradicion piagetiana, como el paso
de las operaciones concretas a las formales.

Inhelder y Piaget (1955) como plantean Carretero y Ledn (1990, p. 312)
“presentaron una de las caracterizaciones mas precisas y posiblemente la mas
ambiciosa hasta la fecha, del desarrollo cognitivo durante la adolescencia. En
aquel trabajo se exponian las caracteristicas del nuevo estadio de las operaciones
formales, que emerge, entre los 11-12 afios y se consolida, segun lo expuesto en
esa obra, hacia los 14-15 anos, sobre la base de las operaciones concretas ya
presentes”.

Es importante destacar al respecto como sefalan investigaciones en las dos
ultimas décadas que algunos alumnos no alcanzaran la etapa de las operaciones
formales, tan facilmente ni de manera tan homogénea como Inhelder y Piaget
expusieron, durante toda su escolaridad basica (que finaliza con la Educacién
Secundaria Obligatoria) e incluso a lo largo de toda su vida.

Aunque lo normal, es alcanzar entre los 15 y 16 afos, dicho pensamiento
formal que se ira conformando por la variedad y amplitud de experiencias del
sujeto, asi como por el conjunto de estrategias que emplea en la resolucion de
problemas y que dependen del contenido de la tarea.

El pensamiento formal es reversible, interno y gracias a él, los adolescentes
van a poder adquirir los procesos de asociacidn conceptual, de exclusion e
inclusion, de generalizacion, la posibilidad de analisis y sintesis, la comprension
de ideas abstractas, la capacidad de crear hipétesis y de configurar experiencias
mentales para comprobarlas.

Este pensamiento opera sobre sistemas de signos convencionales, como el
lenguaje o las matematicas, que en esta etapa adquieren mayor movilidad en la
expresion de las ideas y las representaciones.

Entre las caracteristicas estructurales y funcionales que Carretero y Leon
(1990) destacan del estadio de las operaciones formales encontramos:
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> Larealidad es concebida como un subconjunto de lo posible.

A diferencia del estadio de las operaciones concretas, ahora es la realidad
la que esta subordinada a lo posible. Son capaces no s6lo de hallar y establecer
la relacion causa-efecto aisladamente, sino también de tener en cuenta todas las
combinaciones existentes entre las diferentes causas que determinan dicho
efecto. Para Piaget es la habilidad cognitiva que mejor caracteriza el estadio de
las operaciones formales.

> El pensamiento hipotético-deductivo.

El pensamiento abstracto propio de la adolescencia fue preparado al final del
periodo evolutivo anterior destacando una mayor posibilidad de abstraccion. Este
tipo de pensamiento se manifiesta en la formulacién de definiciones y en la
elaboracién de conceptos y en esta etapa toman la forma de hipdtesis. No
necesitan una representacion grafica del tema que abordan, llegan a conclusiones
por la aplicacién de la légica, con lo que se encuentran preparados para pensar
de una manera hipotética-deductiva. Este razonamiento deductivo les va permitir
establecer las consecuencias de las acciones sobre el mundo de lo posible.

> El caracter proposicional.

Tiene una relacion directa con las anteriores propiedades. Las proposiciones
verbales son el medio indiscutible a través del cual manifiestan sus hipotesis y
razonamientos, asi como los resultados.

En relacion con este desarrollo cognitivo y sin duda, de una manera general,
podemos afirmar que este desarrollo psicolégico no se lleva a cabo sin
contratiempos. Se plantean obviamente dificultades, como consecuencia por un
lado del conflicto entre el yo (dirigido a un orden de valores morales), y el impulso
sexual. Por otro, de la colisién entre el yo que litiga por una independencia y el
reconocimiento social, y la actitud de los adultos que insisten en su propia
supremacia, en su “superioridad”.

Esto provoca en el preadolescente un desconcierto, llevandole a
comportarse y mostrarse unas veces como un ‘nifio”, otras como un “adulto”, sin
que encuentre el comportamiento oportuno en cada situacion, provocando
rechazo en los adultos ante tanta “torpeza”.

3.3.3.- Desarrollo Afectivo

Los adolescentes viven su dia a dia, inmersos en un periodo de nuevos
descubrimientos y de gran emocion, ajustando al limite sus propias capacidades
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en un entorno social con un complejo entramado de nuevas amistades,
sentimientos desconocidos, responsabilidades y expectativas diferentes.

La vida afectiva del adolescente es enormemente rica pero se caracteriza
por una gran labilidad afectiva, va a fluctuar entre la aparicion de sentimientos
intensos, de reacciones bruscas e imprevisibles, dificiles de comprender y
momentos de tranquilidad e incluso de aburrimiento; satisfaccion y disgusto;
alegria y risas como pena y evidente mal humor. Perturbaciones afectivas, que se
producen de forma rapida y sin transiciones, consecuencia indudable de las
profundas transformaciones en los componentes del desarrollo que hemos
analizado con anterioridad.

Todo ello predispone a un estado de ansiedad y consecuentemente a una
disminucién en el rendimiento.

Si ni la rebeldia ni la conformidad, ni la preocupacién ni la indiferencia, se
constituyen en caracteristicas universales de la adolescencia, parece que el
elemento psicoldgico que explica su presencia en determinados adolescentes en
diferentes situaciones es la nocion de identidad.

Comienza a descubrir su mundo interior, su intimidad, que va a preservar
celosamente de los demas. Consecuencia de ese conocimiento de su riqueza
interior, que supone una tarea progresiva, es el proceso de afirmacion del “yo” y
su necesidad de independencia.

El desarrollo de la nocion de identidad esta influenciado por elementos de
naturaleza psico-social, en donde las valoraciones que emiten los otros (se
ajusten o no a la realidad) sirven de referencia al adolescente para que éste forme
un juicio sobre si mismo. Ello tiene inevitables consecuencias afectivas.

Tienen una gran necesidad de reconocimiento por parte de los demas;
requiere ver aceptada y reconocida su identidad por su entorno, especialmente
por aquellas personas que son importantes para él. Esto es lo que le garantiza un
concepto positivo de si mismo. Dicho concepto es uno de los factores integrantes
de la identidad personal y como destaca Fierro (1990, p. 336) “el concepto de si
mismo es mucho mas que un concepto;, es un conjunto de conceptos, de
representaciones, de juicios descriptivos y valorativos acerca del propio sujeto.
Dicho conjunto se refiere a uno mismo bajo distintos aspectos: el propio cuerpo, el
propio comportamiento, la propia situacion y relaciones sociales”.

La consolidacion de la identidad personal pasa por la adquisicién gradual de
la madurez que le conduce a un proceso de individualizacién.
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Ante la nocion de intimidad, en la que disfruta de su soledad y la ve como
valiosa, la exaltacion del yo y su necesidad de autonomia que forman la
conciencia de la riqueza interior, surge también el enfrentamiento a profundos
sentimientos de inferioridad, de falta de confianza en si mismo, que provocan la
inseguridad.

Como plantea Moraleda (1992, p. 205) “un pequefio éxito o un significante
elogio basta para que el preadolescente confie con desmedido optimismo en su
propio valer. Y a la inversa, un fracaso insignificante o un ligero reproche bastan
para quebrantar la confianza que tiene en si y desanimarle.

Dicho de otro modo, el sentimiento de si es labil y oscila continuamente
entre el sentirse satisfecho y sentirse insatisfecho de si mismo”.

En su propdsito por ocultar esa conciencia de debilidad y como reacciones a
ese sentimiento de inferioridad, presenta comportamientos como los que
detallamos a continuacion: afan de notoriedad que en los chicos se manifiesta
cuando presumen de sus logros fisicos (eficiencia fisica), en las chicas a veces se
observa referido a los logros amorosos (atractivo corporal); para llamar la atencién
presentan un comportamiento escandaloso y en ocasiones irrespetuoso —hablan
dando voces, se rien con estrepitosas carcajadas...-; su deseo de originalidad se
manifiesta en la manera de expresarse ,su vocabulario es soez y emplean sus
propias jergas; infravaloran a las personas fundamentalmente para demostrar su
dominio sobre los demas.

Destacar que de ese caracter tipicamente contradictorio surgen dos
actitudes:

> el desencanto producido por el contacto con el entorno, que va
conociendo y asumiendo y que en ocasiones puede crearle un
sentimiento de “nutilidad”.

> el deseo y la necesidad de comprension. El sentirse incomprendidos
repercute en la confianza en si mismos, ya que este sentimiento unido a
la sensacion de no sentirse querido se relaciona directamente con los
problemas que tienen, quererse y entenderse a si mismos.

3.3.4.- Desarrollo Social

El desarrollo social se consolida en esta etapa con el perfeccionamiento de
habilidades sociales, que les dan la base de la comunicacion y entendimiento
para ser miembros activos de la sociedad.
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La introversion del preadolescente, caracterizada por una gran timidez, le
aleja de una relacion abierta y coherente con el entorno. Es muy individualista y
se relaciona casi exclusivamente con personas afines a él en su forma de pensar,
de actuar, etc.

Después, acorde con la madurez que va adquiriendo abre sus posibilidades
de relacion, haciendo alarde de una mayor extroversion, que le lleva al trato
social, a relacionarse con su entorno y con las personas que viven en él. Como
vimos anteriormente necesita para formar su propia imagen y desenvolverse con
autonomia establecer vinculos con los demas.

El deseo mas intenso que experimentan es el de la autonomia, denotan un
gran afan de libertad que se traduce en un rechazo de los lazos que les unen a la
infancia. No son nifios y por ello no quieren ser tratados como tales, todo lo que
suponga someterse a la voluntad de los mayores les causa rechazo, intentando
por todos los medios imponer sus criterios dirigidos hacia su propia satisfaccion.
Esto deriva en unas conductas o comportamientos caracterizados por actitudes
extravagantes, en ocasiones desmedidas y cercanas a la mala educacion, por la
continua oposicién, que han venido a definir a este estadio como la segunda edad
de la obstinacion o como se la conoce coloquialmente “edad del pavo”.

Aunque rechaza en bloque todo signo de autoridad, padres, profesores..., el
rasgo mas notable de la nueva situacién social del adolescente y como factor
constituyente del proceso de autonomia, es su emancipacion respecto a la familia
llevandole a romper los vinculos con ésta, especialmente de dependencia.

Los padres pasan de ser referente primordial en la nifiez a ser rechazados,
criticados en la adolescencia, por ello los adolescentes también rechazan las
posturas paternalistas o que impliquen sobreproteccion (preocupacion, ternura,
intromision, etc). Aun asi los padres son el punto de referencia, necesitando de su
apoyo y comprension. Las decisiones futuras y la consolidacion de valores
morales esta claramente influenciada por la familia, prefiriendo el apoyo de sus
amigos en decisiones que afectan a su dia a dia.

Creemos importante resaltar que dada la importancia que la familia tiene en
el desarrollo del adolescente y ya que se estan desvaneciendo en parte los
tradicionales modelos en la sociedad actual, es fundamental ante dichos cambios
que se definan con claridad los roles y que muestren una coherencia, para evitar
en la medida de lo posible su inseguridad y facilitar su equilibrio.

Junto a la independencia respecto a la familia, los adolescentes establecen
vinculos cada vez mas estrechos con el grupo de compaferos. Los chicos en
general, no muestran interés por las chicas hasta cerca de los 14 afos. Incluso
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entre los 10-12 afos hay una cierta rivalidad entre los chicos y las chicas. Surgen
las pandillas del mismo sexo, que presentan un caracter mas estructurado y
cerrado en los chicos ya que las chicas tienden a separarse en pequefos grupos
de 3-4 amigas. Después las pandillas seran mixtas y posteriormente, comienza a
ser normal las relaciones de pareja, que aunque no son definitivas, pueden
desembocar en relaciones sexuales completas.

El grupo marca el grado de aceptacion en funcion de las caracteristicas
personales (en los chicos referido a su capacidad fisica y habilidad en deportes o
actividades semejantes, y en las chicas relacionado con el atractivo fisico),
habilidades sociales y de la aportacién activa a las actividades del grupo, de ahi
que la falta de estas habilidades suponga en algunos el rechazo o la no
aceptacion. En algunos casos, esto combinado con el propio sentimiento de
malestar que crea el rechazo constituyen la timidez, a veces paralizante y que le
impide actuar con autonomia y en ocasiones le hace autoexcluirse de toda
relacion social, por miedo a hacer el ridiculo o por no hacer lo que los demas
esperan de él.

Ademas de completarse en esta etapa la maduracién sexual se consolida la
maduracién psicosexual, equilibrio fundamental para afianzar la autenticidad de
las relaciones interpersonales. Por ello, esta transicion que les relaciona
directamente con el otro sexo, resulta problematica para algunos joévenes, ya que
es importante conocer y conducir los propios sentimientos, con el objetivo de
satisfacer todas las exigencias que reclaman las relaciones interpersonales.

El final de este proceso ve paralizado su pleno desarrollo en el plano
cognitivo, afectivo y social, ya que la vinculacion al ambito familiar y la
dependencia econdmica suponen un retraso en la incorporacion del adolescente
al mundo del adulto.

3.3.5.- Desarrollo Motor

Todos los cambios, conflictos que hemos analizado con anterioridad se
magnifican cuando el adolescente tiene que presentarse en publico, ante el resto
de sus companeros y el profesor, y venciendo esa timidez, la incomodidad al
sentirse observado, asumiendo un nuevo cuerpo que no responde a sus
expectativas, tiene que mostrar sus habilidades motrices, que recordamos era uno
de los criterios de aceptacion social en estas edades.

Como ya definimos, el desarrollo motor es “un area que estudia los cambios
en las competencias motrices humanas desde el nacimiento hasta la vejez, los
factores que intervienen en dichos cambios, asi como su relacion con los otros
ambitos de la conducta” (Keogh, 1977, tomado de Ruiz et al., 2001, p. 20).
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Matizar la importancia que tiene el medio en la nocion de competencia como
vimos al definirla en capitulos anteriores, visidbn que comparten Sanchez y Ruiz
(2002, p. 62) cuando plantean que “el desarrollo motor se puede considerar en su
conjunto como un proceso de adquisicion de la competencia motriz, en la que
confluyen dimensiones de la conducta que no son estrictamente motrices, pero
que se consideran capitales para el desarrollo y desemperio motor de la persona’.

Partiendo del concepto de desarrollo motor de Keogh centramos el estudio
de este apartado en la competencia motriz que presentan los preadolescentes.

Las nuevas dimensiones que de forma rapida adquiere su cuerpo, aumento
de la talla y en especial del peso, explican su continua sensacién de cansancio,
fatiga que muestra en sus comportamientos desganados, perezosos, que
manifiesta frecuentemente en las actividades fisicas.

De los numerosos contextos en los que se emplea la palabra torpe un
ejemplo se puede encontrar en la literatura sobre el crecimiento en la
adolescencia, en la que los investigadores han caracterizado sus movimientos,
principalmente de los chicos, como torpe (Tanner, 1978). Por supuesto, que no
esta referido a un estado permanente de torpeza sino a una disrupcion temporal
de la coordinacién motriz que ocurre durante un periodo del rapido crecimiento
fisico experimentado por todos los chicos en el mismo momento de su
adolescencia (Visser; Geuze, y Kalverboer, 1998). Ante esta tradicional visién hay
que resaltar, que evidentemente hay diferencias individuales entre los jovenes y
que el impacto de estos cambios se ve en cierta medida compensado
favorablemente en los que participan en actividades fisico deportivas con
asiduidad.

Entre los autores que consideran desproporcionadas las tesis que
caracterizan la pubertad como un periodo de “destruccion de la motricidad” y
‘periodo de crisis” encontramos a Meinel y Schnabel (1987) quienes prefieren
plantear esta etapa como una fase de reestructuracion de las capacidades
motoras.

Esta reestructuracion se manifiesta en la evolucion de los aspectos
cuantitativos y cualitativos mas relevantes para el movimiento de los
preadolescentes.

3.3.5.1.- Aspectos cuantitativos del movimiento

Entre los aspectos cuantitativos destacan las capacidades fisicas basicas,
definidas por Alvarez del Villar (1983, p. 189) como “los factores que determinan
la condicion fisica de un individuo y que le orientan o clasifican para la realizacion
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de una determinada actividad fisica y posibilitan mediante el entrenamiento que
un sujeto desarrolle al maximo su potencial fisico”. Entre las numerosas
clasificaciones de las capacidades fisicas basicas nos inclinamos, siendo
conscientes de que ofrece una visidon reduccionista e inexacta, por la que
consideramos mas practica y que se emplea en el marco escolar, que incluye a la
resistencia, la fuerza, la velocidad y la flexibilidad; y que autores de renombre
como Zatziorskij (1974) defienden.

Aunque la evolucién que presentamos a continuacioén en términos generales,
es perfectamente alterable a través del entrenamiento, nos parece interesante
plantearla para conocer de lo que son capaces en estas edades.

La resistencia esta determinada basicamente por el funcionamiento y
desarrollo del sistema cardiovascular y respiratorio. Y los preadolescentes se
encuentran en condiciones muy favorables para el desarrollo de dicha capacidad,
pudiendo realizar esfuerzos de intensidad moderada y continuados. Por ello
deben realizarse esfuerzos aerodbicos, siendo fundamental que se desarrolle el
sistema aerdbico para evitar la demanda de forma rapida del sistema anaerobico.

La fuerza se incrementa continua y paralelamente al crecimiento,
desarrollandose unida a la evolucion de las caracteristicas anatomicas vy
fisiolégicas. Antes de los 11 afios aproximadamente no hay diferencias entre los
nifos y las nifas. Entre los 12-13 afios no experimentan grandes incrementos de
fuerza, siendo a partir de aqui entre los 14-15 afos cuando tiene un aumento
considerable. El aumento de fuerza influira positivamente en el desarrollo del
resto de capacidades.

La pubertad aparece como el inicio de un aumento acentuado de la fuerza
maxima y de la fuerza rapida, especialmente en chicos. La fuerza-resistencia
aunque también se desarrolla lo hace en menor medida.

La velocidad sufre un incremento continuado aproximadamente de los 10 a
los 12 afos debido fundamentalmente a la anterior mejora de fuerza y a la
maduracién del sistema nervioso, que mejora los procesos coordinativos.

Al inicio de la pubertad se produce un rapido aumento inicial, produciéndose
los mayores incrementos en la frecuencia de movimientos (capacidad de sprint)
con escasa oposicion y sobre distancias cortas. Se aconseja, especialmente en
no entrenados, no trabajar la velocidad-resistencia ya que no existen posibilidades
de recuperacion optima. Al final de esta etapa la velocidad de reaccion y la
frecuencia de movimientos presentan valores similares a los de los adultos.
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La flexibilidad es una capacidad que involuciona pudiéndose afirmar que
hasta los 10 afios aproximadamente su pérdida es nula. Es en la pubertad donde
el desarrollo muscular se hace evidente, cuando se va perdiendo de forma clara
flexibilidad, pudiéndose ralentizar su pérdida si se ha trabajado con anterioridad y
dependiendo del adecuado entrenamiento.

Es importante matizar que contemplamos las capacidades fisicas basicas,
no en el exclusivo marco de la salud (donde tienen sentido su desarrollo de
manera independiente), sino por su importante contribucién en la adquisicién y
perfeccionamiento de las habilidades, base del desarrollo motor.

La disciplina del desarrollo motor mantiene que lo que define la competencia
motriz desde la etapa de la infancia son las habilidades basicas. Fundamento
para la posterior adquisicion de las habilidades especificas o complejas, como las
deportivas, contenido a desarrollar en la ESO como vimos en el capitulo anterior.
El momento evolutivo en el que se encuentra el alumnado de Secundaria les va a
permitir un adecuado control del movimiento con posibilidades de triunfo en los
juegos y deportes. El tipo de habilidades que reclaman los deportes, requieren de
los adolescentes la transformacion de las habilidades basicas en especificas. A
esta edad ya presentan un nivel de “madurez” suficiente que les permite practicar
con autonomia en el campo deportivo. Con el término maduro, aunque como
indica Wickstrom (1990) su empleo ha sido discutido debido a su relacion
exclusiva con los adultos, se hace referencia a un movimiento cuyas
caracteristicas le definen como completamente desarrollado, eficaz y que es
propio de un experto.

Por lo tanto, los preadolescentes se encuentran en la fase de los
movimientos especializados, la ultima de las cuatro fases en el desarrollo motor
que indica Gallahue (1982). Y dentro de esta fase se hallan en la etapa
especifica, que se caracteriza por la eleccion de determinado tipo de habilidades
que finalmente se traduce en que se decanten por una actividad fisica o deporte
en concreto, de acuerdo con sus intereses. Una vez que han elegido el deporte es
fundamental conocer que en cada modalidad deportiva, el nivel evolutivo logrado
en las habilidades especificas, es decir, el grado de rendimiento técnico, esta
especialmente determinado por el desarrollo de las capacidades coordinativas,
que adquieren gran importancia.

Por ello, si el desarrollo motor estudia los cambios en la competencia motriz,
y esta supone una adecuada interpretacion de las situaciones que reclama el
medio para solucionar los problemas que a nivel motriz se plantean de una forma
eficaz y precisa, es evidente la necesidad de analizar las capacidades que
basicamente lo permiten, las capacidades coordinativas. Esto se corrobora en
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estudios como el de Smits-Engelsman, Henderson, y Michels (1998) dentro de la
poblacion escolar, en el que destacan que en los problemas en la competencia
motriz de estos nifios y nifias, la principal caracteristica de sus movimientos es la
falta de coordinacion.

Asi la perspectiva de ciclo vital desde la que se debe abordar el estudio del
desarrollo motor conlleva como plantean Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y
Navarro (2001, p. 93) “analizar y describir el conjunto de patrones de movimiento
y coordinaciones fundamentales que subyacen al rendimiento motor’. Por ello,
analizamos a continuacion la evolucion de los aspectos cualitativos que junto a los
anteriores aspectos cuantitativos, las capacidades fisicas basicas, conforman la
evolucion de la condicion fisica de los sujetos necesaria en la comprension del
desarrollo motor.

3.3.5.2.- Aspectos cualitativos del movimiento: las capacidades
coordinativas

Como ya vimos en el capitulo de competencia motriz, la participacion de las
capacidades coordinativas permiten al adolescente ejecutar las acciones con
eficacia, precision y economia.

De ahi que su importancia, como venimos destacando, radique en la
afirmacién de que en el mas sencillo de los movimientos se solicita un
determinado nivel de coordinacién y que esta cualidad va a intervenir en todo
quehacer humano (Conde, 1995).

Por ello, realmente nos interesa en la investigacion que nos ocupa la
evolucion de estos aspectos cualitativos. Para Hahn (1988, p. 85) “las
capacidades coordinativas tienen su desarrollo mas intensivo hasta el inicio de la
pubertad, la edad de 11/12 anios. Con mayor edad, disminuye la disposicion para
el aprendizaje motriz espontaneo, y cede finalmente a favor de los procesos de
aprendizaje mas bien racionales, en la adolescencia’.

En la pubertad, debido al rapido crecimiento, hay un estancamiento de la
capacidad coordinativa, afectando especialmente a aquellos movimientos que
exigen precision y no tanto a aquellos movimientos simples realizados con
regularidad.

Meinel y Schnabel (1987, pp. 377-378) mantienen lo anterior pero matizan
que se producen “incluso involuciones claras especialmente en aquellos tipos de
tareas motoras que estan combinadas con exigencias para con la exactitud de los
movimientos, la agilidad, la regulacion fina, la capacidad de diferenciacion, la
adaptacion a situaciones desacostumbradas o cambiantes (capacidad de
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adaptacion y de cambio), para con una reaccion compleja (capacidad de reaccion
deportiva) y la percepcion y reproduccion de cualidades dinamicas temporales de
una tarea motora (capacidad de ritmizacion)”.

Finalmente, siguiendo la perspectiva de ciclo vital desde la que se debe
abordar el estudio del desarrollo motor como planteamos con anterioridad,
analizamos el conjunto de patrones de movimiento que subyacen al rendimiento
motor.

3.3.5.3.- Aspectos cualitativos del movimiento: de las habilidades
basicas a las especificas

De las interpretaciones posibles del término patrén de movimiento, vamos a
seguir la que indica Wickstrom (1990, p. 19) que es la empleada “para referirse a
los patrones de habilidades motoras basicas y a ciertas habilidades deportivas
muy concretas”.

Puede llamar la atencion que el desarrollo motor de los preadolescentes se
relacione con el analisis de las habilidades basicas o movimientos fundamentales,
segunda fase del desarrollo motor que planteaba Gallahue (1982), cuya
finalizacion se situa entorno a los 7 afios. Pero esta sorpresa se disipa cuando
nos encontramos con alumnos y alumnas en primero de la ESO que no son
capaces de participar con ese control y grado de organizacion espacio-temporal,
l6gico para su edad, en las actividades deportivas. La falta de coordinacion se
traduce en la manifestacion de unas habilidades basicas toscas, realizadas con
brusquedad, sin dominio de la situacion, que impiden que su correcta
combinacion dé paso a las habilidades especificas. Por ello, y por la utilidad que
nos ofrece analizamos las deficiencias que aparecen en los patrones de
movimiento.

De las numerosas clasificaciones que a lo largo del tiempo se han planteado
para agrupar las habilidades basicas en funcion de diferentes criterios segun los
autores, seguimos la propuesta por Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro
(2001). En concreto nos centramos en las habilidades basicas mas destacables,
aquellas que implican la locomocion, aquellas que implican el empleo o control de
objetos e instrumentos y las que requieren fundamentalmente la equilibracién y el
control postural.

a. Habilidades basicas que implican locomocion

En primer lugar planteamos aquellas habilidades basicas que implican
locomocion:
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a.1.- La marcha

En la marcha entre las posibles dificultades en su ejecucion encontramos
segun Larkin y Hoare (1991): un pobre control de la cabeza que conlleva una
posicion baja de ésta en vez de mantenerla erguida; elevacién de los brazos
manteniendo los codos doblados en posicion de guardia; falta de movimientos en
oposicion entre brazos y piernas; transferencia poco fluida del peso de una pierna
a la otra; excesiva flexién de cadera; pronunciada dismetria en el paso, con una
amplia base de sustentacion y pasos cortos; apoyo con transferencia poco fluida
del peso del talon a la punta y a menudo con el pie plano; los pies no siguen una
linea en la direccion de la marcha presentando una excesiva apertura hacia fuera
0 una rotacion interna al andar (Parker y Larkin, 2003).

a.2.- La carrera

La carrera es una accion fundamental en juegos y actividades deportivas.
Entre los problemas mas comunes que se detectan en esta habilidad que implica
locomocion (Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro, 2001, pp. 65-66)
tenemos:

1.- “Dificultad para controlar la cabeza y el tronco.

2.- La cabeza la lleva demasiado extendida o flexionada.

3.- Tronco demasiado erguido o flexionado.

4.- Excesiva rotacion del tronco al correr.

5.- Los brazos cruzan el cuerpo en vez de balancearse adelante y atras.
6.- Excesiva tension en los brazos.

7.- Pasos cortos o dismétricos.

8.- Extension limitada de la pierna de impulso.

9.- Transferencia del peso inadecuada.

10.- Pasos pesados y planos.

11.- Falta de fuerza en las extremidades inferiores o en el abdomen’.
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a.3.- El salto

Su desarrollo surge de complejas modificaciones de la marcha y de la
carrera, y una correcta ejecucion exige la participacion de capacidades como la
fuerza, la coordinacion y el equilibrio.

> Salto con los dos pies

En el salto con los dos pies Larkin y Hoare (1991) destacan la necesidad de
aprender a controlar la cabeza y el tronco. Identificaron los siguientes problemas
en su realizacion: falta de flexién de las rodillas en la fase de preparacion y de
balanceo de los brazos hacia atras para ayudar en la propulsion; los brazos
suelen caer flaccidamente a los lados o se mueven activamente en contra del
salto; a menudo hay excesiva flexidbn en las articulaciones implicadas en la
preparacion del salto, especialmente en la cadera, lo que se atribuye a que echan
el tronco hacia delante en exceso antes de la extensidn de la cadera, dirigiendo el
tronco verticalmente como si intentaran elevarse del suelo en lugar de impulsarse
contra el suelo; durante el vuelo hay un pobre control de la cabeza y una
insuficiente flexion de la rodilla; es comun la acciéon asimétrica de los brazos asi
como una propulsidon asimétrica (inadecuada extensién) de los miembros
inferiores especialmente en el despegue; el aterrizaje es poco fluido debido a una
limitada flexion de tobillo, rodilla y cadera que amortigtie el impacto, y a menudo
este es inestable cayendo hacia delante o hacia atras (Parker y Larkin, 2003).

> Salto con un apoyo

El salto con un apoyo (unipodal) es especialmente complicado para los
preadolescentes con dificultades de movimiento, ya que requiere un sofisticado
control postural y una adecuada fuerza muscular para soportar el peso del cuerpo
en una pierna, mientras se produce la suficiente potencia para ejecutar el
despegue y luego controlar el aterrizaje.

En este salto los problemas mas comunes que Larkin y Hoare (1991)
identifican son los siguientes: inestabilidad de la cabeza que perturba el equilibrio;
problemas de estabilidad en el tronco como muestra la excesiva flexion de este
provocando un salto inestable; los brazos no se emplean para dirigir el
movimiento hacia delante y realizan extrafos movimientos con éstos, que
provocan pérdida de equilibrio; inadecuada flexion en la articulacion de la rodilla y
del tobillo en el apoyo para absorber la fuerza; falta de extension en las
articulaciones del miembro inferior durante la propulsién, realizando una flexion de
la cadera, rodilla y tobillo en lugar de su extension completa en el despegue;
fuerte impacto en los aterrizajes amortiguando el salto con la planta del pie en vez
de emplear metatarso y dedos; falta de rebote entre saltos; el tiempo de vuelo es
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corto; inconsistencia entre la altura y el ritmo de los saltos; y existe una gran
diferencia en la ejecucion de ambos miembros (Parker y Larkin, 2003).

b. Habilidades basicas que implican el empleo de objetos
Entre las habilidades basicas que implican el empleo de objetos tenemos:
b.1.- Lanzamiento

Los problemas mas comunes que se presentan en el lanzamiento por
encima del hombro para Larkin y Hoare (1991) son: pobre control de la cabeza; la
vista no se centra en la diana; hay una accién preparatoria limitada, la base de
apoyo o0 es muy ancha o muy estrecha; no hay transferencia del peso, y el tronco
se mueve mas en flexién que en rotacion; el brazo que no lanza no se emplea
para ayudar en el lanzamiento, raramente apunta hacia la diana para facilitar la
posicion de los hombros o del cuerpo en direccion hacia ésta y los movimientos
de éste segmento son incontrolados; a menudo muestran una accion aislada del
movimiento del codo, y el resto del cuerpo no contribuye a la accién fluida (Parker
y Larkin, 2003).

b.2.- Atrapar moviles

Se la considera una habilidad mas complicada que las anteriores
fundamentalmente por su mayor exigencia a nivel perceptivo.

Larkin y Hoare (1991) identificaron los siguientes problemas en su ejecucion:
incapacidad para mantener la atencion en la pelota; incapacidad para predecir el
vuelo de ésta, y una pobre comprension de la velocidad y trayectoria relacionadas
con el objeto en movimiento; pobre control postural en la posicién de los pies y el
desplazamiento de éstos en relacidn con la pelota; su movimiento es lento cuando
intentan ajustarse a la trayectoria del objeto o no son capaces de anticipar la
respuesta; sus manos estan a menudo rigidas; algunos nifilos cierran los ojos o
giran la cabeza cuando el balén se aproxima e impacta en sus manos (Parker y
Larkin, 2003; Ruiz, Gutiérrez, Graupera, Linaza y Navarro, 2001).

Es importante no olvidar que otras habilidades que también implican el
empleo de objetos, como el pateo, golpeo con las extremidades superiores, no
definidas de forma consensuada como habilidades basicas, son relevantes en el
desarrollo motor.

c. Equilibracién y control postural

Como ya se establecio en el primer capitulo la capacidad de equilibracién es
una competencia fundamental, y sus dificultades van a interferir en el resto de las
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habilidades basicas. Por lo tanto, es relevante conocer las posibles deficiencias
equilibratorias que pueden mostrar algunos preadolescentes con problemas
coordinativos. Segun Armitage y Larkin (1993) presentan un pobre equilibrio
estatico manteniendo escaso tiempo las posiciones, sobre todo, cuando se
equilibran sobre un apoyo. Asimismo esta gran inestabilidad se manifiesta por el
incremento de movimientos de oscilacion o de vaivén. Estas dificultades también
las hacen extensivas al equilibrio dinamico, en el que el tipo de locomocion,
elevacion sobre el suelo, altura del centro de gravedad, son factores que pueden
modificar y aumentar los problemas equilibratorios.

Wann, Mon-Williams, y Rushton (1998) aventuran que la gran confianza en
la visibn de estos jovenes puede indicar una menor capacidad en el
procesamiento de la informacién propioceptiva 0 una mas lenta capacidad de
desarrollo en la integracion efectiva de la informacion propioceptiva y visual.

Su escaso control postural dificulta el mantenimiento de la estabilidad en los
desplazamientos, la adopcidén de una postura o los cambios de posicion (Parker y
Larkin, 2003).

El desarrollo de la competencia motriz finalidad de la Educacion Fisica,
como establecimos en el anterior capitulo, cobra sentido en el primer curso de la
Educacién Secundaria Obligatoria cuando centramos el proceso de ensefianza en
las caracteristicas de estos alumnos. Ser sensibles a los profundos e intensos
cambios que vivencian estos preadolescentes nos ayudara a definir nuestra
intervencidn como verdaderos educadores preocupados por el desarrollo integral
de nuestros alumnos.
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La Investigacién de los PECM en Edad Escolar

4.1.-INTRODUCCION

Cuando analizamos la competencia motriz de los adolescentes, en nuestras
clases de Educacion Fisica, nos encontramos con que no todos se desenvuelven
con la misma soltura, que no todos responden al rendimiento motor que se espera
a esta determinada edad.

Obviando en parte la realidad educativa en la que nos hallamos inmersos,
nosotros consideramos que atender a la diversidad en nuestra asignatura supone
atender a aquellos alumnos que presentan problemas de aprendizaje motor,
aunque sus carencias no estén motivadas por una deficiencia determinada.

Al igual que para Watkinson, Causgrove Dunn, Cavaliere, Calzonetti,
Wilhelm, y Dwyer (2001) nuestra preocupacion son realmente aquellos alumnos
cuyas pobres habilidades motrices les hacen correr el riesgo de evitar la actividad
fisica y quiza abandonarla. El abandono o la exclusion del juego o de los deportes
tiene implicaciones para la interaccién social, para el desarrollo de las habilidades,
para su condicidn fisica y estado de salud, y como consecuencia, su calidad de
vida como analizaremos con posterioridad.

Estos alumnos diagnosticados con dificultades de movimiento, en su
mayoria (Cratty, 1982; Portman, 1995), declaraban: “mis amigos se burlaban de
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mi”, “los demas nifios no quieren jugar ni estar conmigo”, “‘no soy fuerte”, “estoy

P A1

triste la mayor parte del tiempo”, “yo no sirvo para la educacion fisica’.

Su torpeza se manifiesta por una clara falta de coordinacion que les lleva a
chocarse con los objetos; tienen dificultades al atrapar moviles; su carrera, saltos,
lanzamientos, son imprecisos y poco fluidos, y su impericia la muestran tanto en
estas habilidades que implican una motricidad gruesa como las que implican una
motricidad fina (a menudo su escritura es pobre y presentan dificultades en la
manipulacion de piezas, juegos de construccion, maquetas).

Todo ello se constata en nuestras clases, donde ademas presenciamos
multitud de escenas en las que estos alumnos son a su pesar los protagonistas
principales. Nadie se quiere poner con ellos, les gritan y en ocasiones les insultan,
les recuerdan a menudo que siempre retrasan cualquier proyecto colectivo o
simplemente les acusan de no enterarse de nada.

El conocimiento ordinario nos lleva a veces a intentar solucionar el problema
por via equivocada, normalmente les decimos: “no te preocupes no ha estado
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mal”, *hay que esforzarse mas”, “me conformo con que lo intentes”, “precisamente

P A1

Si algo no se te da bien tienes que seguir practicando”, “‘pon mas atencion”, etc.
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Pensamos que unas palabras de aliento o no darle excesiva importancia,
puede ayudar a estos chicos y chicas a superarlo. Pero el conocimiento cientifico
avalado por numerosas investigaciones en este campo, realizadas en paises de la
Uniéon Europea (Holanda, Gran Bretana, Portugal, Francia), en Norteamérica,
Canada, Australia, nos demuestra que estos alumnos y alumnas que tildamos de
vagos, distraidos, abulicos, son alumnos con necesidades educativas especiales,
y por tanto, presentan un problema, en concreto Problemas Evolutivos de
Coordinacion Motriz (PECM), que reclaman un diagnéstico y un adecuado
tratamiento. Las diferencias que exhiben con el resto de compafrieros pueden ser
cruciales para determinar no sélo los resultados a largo plazo en el dominio motor
sino también en el cognitivo, afectivo y/o social.

De esta manera nos encontramos ante una situacion que hasta el momento
no ha sido objeto de estudio en Espafa, y que necesita obviar las meras
especulaciones e impresiones personales y exige nuestra concienciacion y
compromiso como profesores. Ya que los Problemas Evolutivos de Coordinacion
Motriz requieren una diagnosis y un tratamiento especial y sobre todo, ser
conscientes que la actividad normal que nosotros planteamos puede resultar de
extraordinaria dificultad para estos nifios.

4.2.- CONCEPTO

Desde el inicio del siglo pasado han aparecido en la literatura (Gubbay,
1975; Henderson y Hall, 1982) casos de nifios fisica e intelectualmente normales
que presentaban una baja competencia motriz necesaria para desempenfar las
tareas de la vida diaria (Henderson y Barnett, 1998). En diciembre del 1962, la
publicacion del articulo “Nifios torpes” por el British Medical Journal posiblemente
marco, como destaca Wright (1997), el inicio del acercamiento cientifico al estudio
de los Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz. En él se anunciaba que
ninos en edad escolar presentaban dichos comportamientos probablemente
atribuidos por error a la desobediencia o a la falta de inteligencia siendo tal vez
consecuencia de unas pobres habilidades motrices.

Todas estas dudas iniciales se disipan cuando diferentes estudios
longitudinales (Geuze y Boérger, 1993; Losse, Henderson, Elliman, Hall, Knight y
Jongmans, 1991) nos han permitido progresar en el entendimiento de la natural
historia de esta “condicion”, demostrando que estas manifestaciones no son
simples dificultades transitorias, ni estan desprovistas de consecuencias
personales, sociales y educativas.

96



La Investigacién de los PECM en Edad Escolar

4.2.1.- Prevalencia

Contrariamente a la vision optimista de algunos autores como Hall (1988),
estas dificultades no son una condicion benigna de la infancia, como avala la gran
evidencia empirica sobre estos problemas ya que pueden persistir en la
adolescencia (Cantell y Kooistra, 2002; Cantell et al., 1994; Geuze y Borger, 1993;
Gillberg y Gillberg, 1989; Hellgren et al., 1993; Losse et al., 1991).

Por lo tanto, estos problemas son una realidad como muestran las
investigaciones realizadas en los Estados Unidos, Canada, Gran Bretafa.
Holanda, Finlandia, Australia, ya que inciden entre un 5% y un 15% de la
poblacién en edad escolar (Causgrove Dunn y Watkinson, 1994; Geuze y Borger,
1993; Henderson et al., 1991; Sugden y Keogh, 1990; Wall, Reid y Paton, 1990)
denotando un creciente interés por este grupo de chicos y chicas.

En estudios mas recientes y de acuerdo con las estimaciones
internacionales (Miller et al., 2001), el predominio de los problemas evolutivos de
coordinacion motriz es al menos del 5-6 % en edades comprendidas entre los 5 y
los 12 afios (American Psychiatric Asssociation (APA), 1994; Barnhart, Davenport,
Epps, y Nordquist, 2003; Henderson y Hall, 1982) y tiende a diagnosticarse mas
frecuentemente en los varones. Segun Cermak, Gubbay, y Larkin (2002) se ha
observado que la proporcién de nifios con estas dificultades es mayor que en
nifas, apuntan que Taylor (1990) plantea una ratio aproximada de 3:1
(chicos/chicas) mientras Missiuna (1994) encontré una ratio de 5:1, similar segun
esta autora a las encontradas en otros estudios -Dewey, 1991:. ratio 7:1;
Henderson, Rose, y Henderson, 1991: 6:1; Van Dellen y Geuze, 1988: 5:1-.

Otros estudios de poblacion como los de Gubbay (1975) y Maeland (1992)
presentaron una distribucion mas equilibrada, estableciendo al respecto que las
influencias culturales pueden jugar un papel importante y que las diferencias de
género también pueden estar influenciadas por las tareas empleadas en la
valoracion de la coordinacion.

Si consideramos estas diferencias socioculturales (valor que cada cultura
otorga a las habilidades motrices) en el desarrollo, unido a la condicion de ser un
chico o una chica, nos ayudara al entendimiento de las variaciones en la
identificaciéon de estos problemas en cuanto al género. Gubbay (1975) atribuye el
balance positivo de estos problemas en los chicos a que la sociedad,
especialmente los padres y los profesores, dan mayor importancia y se preocupan
mas por las habilidades que muestran en el plano motor los chicos que las chicas
(Cermak, Gubbay, y Larkin, 2002). Esto unido a que el referente social de los
chicos se construye en torno a su capacidad fisica y sus habilidades en los
deportes o en actividades fisicas semejantes y el de las chicas en torno al
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atractivo fisico, como vimos en el capitulo tercero, hace que todo lo anterior cobre
en parte sentido.

Las diferencias de género también pueden estar influenciadas por las
caracteristicas de las tareas empleadas para valorar la coordinacion. En general,
las chicas sobresalen en actividades que reclaman el empleo de la motricidad
fina, mientras que los chicos sobresalen en aquellas que requieren una motricidad
gruesa o fuerza (Larkin y Cermak, 2002). Por lo tanto, como establecieron
Jongmans, Mercuri, Dubowitz y Henderson (1998) los test basados en la
motricidad fina, dénde las chicas son habitualmente mas diestras, probablemente
identificaran mas a chicos, mientras que ocurrira todo lo contrario en aquellos test
basados en la motricidad gruesa.

4.2.2.- Aspectos Terminolégicos

Los niflos que presentan esta clase de problemas son descritos
comunmente como torpes. Admitiendo que la torpeza (clumsiness) es un
problema dificil sino imposible de definir de una manera consensuada, partimos
del concepto dado por Arheim y Sinclair (1976, p. 29) que consideraban que “ e/
nifio torpe es aquel que tiene dificultades para el aprendizaje motor y muestra una
conducta motriz asincronica e ineficiente cuando intenta efectuar tareas de
movimiento que comunmente podria cumplir en circunstancias razonables”. Estos
autores en linea con las ideas mas actuales presentaban al nifio torpe, que en un
principio puede considerarse fisica, mental y emocionalmente normal, incapaz de
llevar a cabo con eficiencia tareas motrices tipicas en el juego, el hogar o el aula,
aunque lo asociaban a dificultades y defectos, como deficiencias mentales, afasia,
deficiencias visuales o auditivas, perturbaciones emocionales, que hoy en dia se
desestiman en el diagndstico de estos problemas.

Los términos que incluyen las palabras torpe o torpeza son extremadamente
descriptivos del comportamiento y aunque tienen la ventaja de llamar la atencion
sobre una caracteristica comun del movimiento de estos nifios, no ofrecen un
entendimiento claro de la condicién. Hoy en dia se consideran inadecuados
(Polatajko, Fox, y Missiuna, 1995) particularmente si estos se relacionan con el
nino en lugar de relacionarse con el movimiento. Asi algunos autores como
Bouffard, Watkinson, Thompson, Causgrove Dunn, y Romanow (1996) emplean el
término de nifos con dificultades de movimiento para evitar las connotaciones
peyorativas de la palabra torpe (awkward o clumsy).

La aportacion de diferentes profesionales, pediatras, profesores de
educacion fisica, cientificos del movimiento, terapeutas ocupacionales vy fisicos,
psicologos, neurdlogos, ha facilitado la comprension de estos problemas. Mientras
que cada uno de estos grupos ha contribuido al conocimiento base, también se
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han aproximado desde su propia perspectiva, contribuyendo a la riqueza de
informacion pero desafortunadamente dicho conocimiento se ha visto en parte
eclipsado por las diferencias en la terminologia y la falta de comunicacion. Prueba
de ello es la enorme profusion de términos entre los que destacan, unidos a los
anteriormente expuestos, expresiones tales como (Cermak, Gubbay, y Larkin,
2002; Macnab, Miller y Polatajko, 2001):

- “torpeza congénita” (Ford, 1960), “apraxia y agnosia de desarrollo” (Walton,
Ellis y Court, 1962), “apraxia y ataxia agndsica de desarrollo” (Gubbay, 1975),
“disfuncion cerebral minima” (Wigglesworth, 1963), “forpeza fisica” (Keogh, 1968;
Wall, 1982), “sindrome del nifio torpe” (Adams, 1983; Gubbay, 1975; Polatajko,
1999), “disfuncién perceptivo-motora” (Laszlo, Bairstow, Bartrip, y Rolfe, 1988),
“disfuncion sensorial” (Polatajko, Law, Millar, Schaffer y Macnab, 1991),
‘moderado retraso mental” (Henderson, 1994), “dispraxia evolutiva” (Ayres, 1972;
Denckla y Roentgen, 1992; Missiuna y Polatajko, 1995; Miyahara y Mbs, 1995).

En la actualidad es ampliamente aceptado el uso de dos terminologias que
no tienen ningun precedente en la literatura existente. La empleada por la
Asociacion Psiquiatrica Americana, APA, (1987, 1994) como Desérden Evolutivo
de la Coordinacion -DEC- (Developmental Coordination Disorder, DCD)
(Henderson, 1993), o el término de Desorden Evolutivo Especifico de la Funcion
Motriz (Specific Developmental Disorder of Motor Function, SDD-MF), propuesta
por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) (World Health Organization, 1992)
(Ruiz et al., 1997).

En 1994 en la Conferencia Internacional para el Consenso celebrada en
Londres, Ontario (Polatajko et al., 1995), un grupo multidisciplinar de 43 expertos
de 8 paises acordaron que el término Desérden Evolutivo de la Coordinacién
(DEC) como lo describia la Asociacidn Americana de Psiquiatria en DSM-III-R
(APA, 1987) y la revision en DSM-IV (APA, 1994), deberia ser empleado para
identificar a estos nifios.

Ello se corrobora en la revision de 176 publicaciones sobre DEC que
realizaron Geuze, Jongmans, Schoemaker y Smits-Engelsman (2001), en la que
ni una sola de las investigaciones empled la terminologia de la OMS (1992), el
26% de ellas empled la de la APA y destacan que a partir de 1994, afio en el que
se alcanzo cierto consenso, la mayor parte de las investigaciones emplearon los
Desordenes Evolutivos de la Coordinacién como la forma mas comun de definir
estos problemas motrices.

En linea con esta primera resolucion, en la quinta Conferencia Internacional
sobre estos Desordenes, celebrada en Banff (Canada) en el ano 2002, se decidié
preservar el mismo término (DEC), reconociendo que quiza sea el mas preciso
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descriptor del desorden, cuya aceptacion y uso ayudarian a unificar este campo.
Ademas, serviria de clave en todas la publicaciones para facilitar la comunicacion
de las ideas y el conocimiento a través de los paises y las disciplinas. Para
facilitar todo este proceso se fundo la Sociedad Internacional para la Investigacion
en DEC (Internacional Society for Research into Developmental Coordination
Disorder, ISR-DCD) con el objetivo de incrementar el entendimiento, fomentar la
colaboracion, diseminar la informaciéon y traducir el conocimiento investigador
(Mandich y Polatajko, 2003).

Esta idea de autonomia e independencia se matiza cuando Barnett, Kooistra
y Henderson (1998) plantean que los nifios con estas dificultades de movimiento
se encuadran en dos amplias categorias.

En la primera categoria, que podemos definir como sindrome, encontramos
nifos que son un misterio para los cientificos porque no existen razones obvias
para sus dificultades. Estos chicos no tienen deficiencias biomecanicas,
anatdmicas o sensoriales, ni muestran graves signos de deterioro neurolégico y
son intelectualmente capaces. Sin embargo, encuentran extraordinariamente
dificil adquirir las habilidades motrices que necesitan para funcionar
adecuadamente en su vida diaria. En el pasado muchos eran descritos
simplemente como perezosos, descuidados, o tontos, sus dificultades eran mal
interpretadas como el resultado de un defecto o deficiencia en la actitud o en su
capacidad.

En la segunda categoria de nifios con dificultades motrices, como sintoma,
la dificultad de movimiento que manifiestan es un signo o sintoma de la extensa
condicion médica o psicolégica, donde la principal preocupacion recae en los
aspectos no motrices, resaltar que los exhaustivos examenes de estos nifos
revelan problemas de coordinacion motora como un sintoma secundario. Entre
estas enfermedades podemos destacar el Hipotiroidismo Congénito, la Sordera
Congénita, especialmente cuando se acompana de dafo en el sistema vestibular,
Lesiones Progresivas del Cerebelo, el Sindrome de Asperger, que es una
variedad de autismo en la cual la pobre coordinacién motora es considerada como
una de las caracteristicas que lo definen, etc.

En definitiva, el reconocimiento de esta primera categoria, ha ayudado a
promover un perfil de los Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz entre los
profesionales de la Medicina y de la Educacion que alienta al enunciado de un
desorden independiente en la adquisicion de habilidades motrices, objeto de esta
investigacion, y que en cierta medida supone que nos encontremos en el
comienzo de una nueva era en el entendimiento de estos problemas evolutivos.
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Como destacan Cermak, Gubbay y Larkin (2002, p. 5) “aunque no hay un
acuerdo universal en la definicibn ni en las caracteristicas, hay un acuerdo
general en que el movimiento no es fluido y que el nifio tiene dificultades en el
aprendizaje motor (Lafuze, 1951; Wall, Reid y Paton, 1990; Larkin y Hoare, 1992;
McKinlay, 1988; Missiuna, 1994)”.

De acuerdo con la Asociacion Psiquiatrica Americana (1994, p. 53) el
Desorden Evolutivo de Coordinacion, para nosotros Problemas Evolutivos de
Coordinacion Motriz, es “un marcado impedimento en el desarrollo de Ila
coordinacion motriz que interfiere significativamente en los logros académicos y
en las actividades de la vida cotidiana”. Segun esta definicion, la incoordinacion y
la evidencia de una significativa interferencia en las actividades de la vida
cotidiana son necesariamente componentes en la identificacion de los chicos con
Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz. A pesar de esto, los
procedimientos formales de identificacion se han centrado casi exclusivamente en
el deterioro del desarrollo de la coordinacién, generalmente se emplean
indicadores informales (como los informes de padres o de profesores sobre las
dificultades en la escritura o al vestirse) en la eleccion de los participantes. En
otras palabras, la interferencia con actividades de la vida diaria se ha valorado en
raras ocasiones de forma objetiva, probablemente debido a una falta de consenso
en la definicibn y a la ausencia de medidas estandarizadas sobre dicha
interferencia (Watkinson et al., 2001).

Para realizar un diagnostico adecuado se deben hallar los siguientes
criterios adicionales (APA, 1994, p. 53, DSM-IV):

1.- Criterio A:

“El rendimiento en actividades de la vida diaria que requieren coordinacion
motriz, como por ejemplo atarse los cordones, abrocharse botones, emplear el
tenedor y el cuchillo, ponerse un jersey, es sustancialmente mas bajo que el
esperado en personas de su misma edad e inteligencia. Esto puede ser
manifestado por el marcado retraso en la consecucion de logros motrices en cada
estadio de desarrollo (como andar, gatear, sentarse), por dejar caer objetos, por
torpeza, bajo rendimiento en los deportes, pobre escritura’.

2.- Criterio B:

“‘La alteracion en el criterio A interferira significativamente con logros
académicos o actividades de la vida diaria”.

Dicho criterio incluye dos elementos bastante diferentes. El primero es que el
diagnostico solo debe hacerse si el impedimento motor interfiere
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significativamente en las actividades de la vida diaria (seria de gran ayuda tener
una guia sobre como la competencia en las actividades de la vida diaria pueden
ser valoradas). Y el segundo elemento a destacar es que el diagndstico debe
hacerse si el impedimento motor interfiere significativamente con los logros
académicos.

3.- Criterio C:

La dificultad coordinativa “no es debida a una condicion médica general
(como por ejemplo: la paralisis cerebral, hemiplejia, o distrofia muscular)’ y el
criterio no se encuentra para un desorden de desarrollo dominante”.

4 - Criterio D:

“Si el retraso mental esta presente, las dificultades motrices deben ser
consecuencia de aquellas que habitualmente se asocian con érl’.

Los chicos que son detectados gracias a la aplicacion de los criterios
anteriores segun Macnab, Miller y Polatajko (2001) se reconocen ahora como
representantes de un sindrome distinto e identificable. Sus significativas e
inusuales dificultades en el desarrollo de las habilidades motrices y en la
coordinacion que afectan a lo académico, a la participacion en los deportes y a las
actividades de la vida diaria (Hoare, 1994), no pueden ser atribuidas a ninguna
causa intelectual o fisica identificable (Wilson, Kaplan, Crawford y Dewey, 2000).

4.3.- ETIOLOGIA

Las mismas dificultades que encontraron Morris y Whiting en 1971, para
atribuir estos problemas a factores causales particulares, las tenemos en la
actualidad ya que se sigue indagando sobre las posibles causas.

Asi para algunos profesionales, las causas pueden encontrarse en el
periodo prenatal (anoxia, infecciones viricas, incompatibilidad sanguinea,
drogodependencia de la madre) o en el momento del nacimiento (prematuridad,
dificultades o anomalias en el parto). Todo esto puede afectar al temprano
desarrollo del cerebro que juega un importante papel en los desérdenes
evolutivos de desarrollo. Las primeras investigaciones al respecto sugieren la
existencia de un “minimo dafio cerebral”. En neurologia evolutiva, autores como
Stokman et al. (1986) centran los estudios en la aparicion de suaves signos
neurologicos, existiendo debate acerca de su interpretacion, aunque su presencia
ofrece un indicador de dafos minimos en el sistema nervioso central (Henderson
et al.,, 1991). Como plantean Cermak, Gubbay y Larkin (2002) aunque las
investigaciones han encontrado mas suaves signos neurolégicos en chicos con
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PECM que en los del grupo de control (Henderson y Hall, 1982) la relevancia a
nivel etiolégico no es clara.

Para otros autores el origen de estas dificultades, no sélo debe buscarse en
la dimensidon biolégica sino que también pueden deberse a los efectos de la
experiencia. Aunque la evidencia disponible es limitada, indica que los chicos con
una baja competencia motriz presentan una experiencia menor en el dominio
motor y son menos activos fisicamente (Hands y Larkin, 2002). Como
consecuencia, entran en un laberinto en el que no se sabe cual es el punto de
partida y el de retorno. No participan por su falta de dominio de ciertas
habilidades, evitando asi los repetidos fracasos, y no mejoran su nivel de
ejecucion porque no participan. De lo que si existe evidencia es que una
reduccién de los niveles de participacion en actividades fisicas tiene un efecto
adicional y negativo en la condicion fisica y en las habilidades motrices (Bouffard
et al., 1996).

Las causas también se buscan en la relacidn existente entre la disfuncion del
movimiento y los mecanismos del procesamiento de la informacion. Esta
disfuncion puede indicar que el nifio tiene dificultades analizando la informacién
sensorial que proviene del medio, utilizando la informacién para elegir el plan de
accion, secuenciando los movimientos motores individuales de la tarea, enviando
el mensaje correcto para producir la accion coordinada, o integrando todos estos
elementos para controlar el movimiento mientras esta sucediendo. El resultado de
cualquiera de estos problemas es el mismo: el nifio mostrara movimientos torpes,
poco fluidos y tendra dificultades en el aprendizaje y en la adquisicion de nuevas
tareas motrices.

Una de las lineas de investigaciéon empleadas para clarificar estas posibles
causas ha sido la comparacion entre estos escolares con aquellos que no
presentan estas dificultades. Asi se ha evaluado, como plantean Cermak, Gubbay
y Larkin (2002), la dificultad en la integracion de la informacién a nivel sensorial
(Ayres, 1980); los problemas en la secuenciacion y seleccion de movimientos
(Miyahara y Mobs, 1995) o ambos (Hoare, 1994). Los resultados ofrecen un
panorama dispar, para unos el origen de las dificultades esta relacionado con
problemas en el procesamiento de la informacion visual, para otros en problemas
kinesiologicos, y otros los atribuyen a una falta de control anticipatorio que
deviene en movimientos menos efectivos y mas lentos. Las numerosas
discrepancias existentes en la literatura se deben en parte a la falta de un marco
tedrico apropiado, problemas metodoldgicos, y nos llevan a la conclusién de que
las diferencias entre ambos grupos de nifios estan estrechamente relacionadas
con la edad de los sujetos, las demandas de las tareas y la informacion sensorial
requerida (Ruiz, 1999).
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Es evidente que mientras existe consenso acerca de la naturaleza del
sindrome de deterioro motor, no lo hay a dia de hoy acerca de sus causas.

4.4.- CARACTERISTICAS DE LOS NINOS CON PROBLEMAS
EVOLUTIVOS DE COORDINACION MOTRIZ

Quiza encontrar la evidencia empirica anteriormente referida en las clases
de educacion fisica no sea posible por el momento para los profesores en el dia a
dia, pero lo que si es factible, es el reconocimiento de una serie de caracteristicas
que inicialmente nos ayudan a detectar a los alumnos con Problemas Evolutivos
de Coordinacién Motriz.

La caracteristica esencial de este desorden es un marcado deterioro en el
desarrollo de la coordinacion motriz. Rarick, Dubbins y Broadhead (1976)
identificaron dos perfiles de dificultades coordinativas: la motricidad fina y la
motricidad gruesa (Cermak, Gubbay, y Larkin, 2002).

Quiza la primera sefal para identificar problemas en la motricidad fina a
menudo son las dificultades para escribir y dibujar. Frecuentemente también
presentan dificultades en la planificacion y ejecucion de otras habilidades motrices
finas como el agarrar, atrapar, asir o vestirse.

En relacion con la motricidad gruesa muchos nifios con PECM presentan
problemas en la locomocion, su carrera es brusca y poco fluida, tropiezan y se
caen frecuentemente, tienen dificultades al imitar posiciones corporales, chocan
con los objetos, y en general, muestran poca pericia en aquellas actividades que
implican el uso del cuerpo de forma global.

Este deterioro en el desarrollo de la coordinacién, que deriva en unas pobres
habilidades motrices finas y gruesas, interfiere con los logros en diferentes
contextos (familiar, académico/profesional, de recreacion —empleo del tiempo de
ocio-) impidiendo el normal desarrollo de las actividades de la vida diaria y
académicas, como planteaba la APA (1994).

En el analisis sobre las habilidades de la vida diaria y los problemas
evolutivos de coordinacién motriz, encontramos que las actividades de la vida
diaria se definen “como las tareas que permiten a los individuos satisfacer las
necesidades basicas” (Taber, 1997, tomado de May-Benson, Ingolia y Koomar,
2002, p. 141). Estas tareas a menudo no estan definidas claramente en todos los
campos profesionales ya que aparecen como habilidades funcionales, actividades
de la vida diaria y actividades instrumentales de la vida diaria.
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En definitiva, las “actividades de la vida diaria” es un término que puede
referirse a un limitado rango de habilidades y capacidades que sélo afectan la
ejecucion de actividades de mantenimiento (cuidado) personal, o a una amplia
gama de habilidades funcionales necesarias para desarrollar satisfactoriamente
actividades rutinarias, y que permiten controlar el ambiente de manera eficaz
(May-Benson, Ingolia, y Koomar, 2002).

La realizacion de la mayor parte de estas actividades es un reto para los
chicos y chicas con PECM, desde que se levantan hasta que se acuestan,
mientras que para la mayor parte de los compaferos de su misma edad no
suponen ninguna dificultad ni esfuerzo afiadido. Sus dificultades influyen tanto en
la ejecucion como en la capacidad de participar en tareas de cuidado personal, en
tareas de mantenimiento del hogar/responsabilidades familiares, en tareas
académicas y/o profesionales, en habilidades de juego importantes para el
disfrute del tiempo de ocio y necesarias en numerosas situaciones sociales.

4.4 .1.- Contexto Familiar

Los padres son los principales testigos, sus testimonios (Mandich, Polatajko,
y Rodger, 2003) son prueba fehaciente de que estos problemas existen, y por
tanto se convierten en una valiosa fuente de informacion de los problemas a los
que se enfrentan sus hijos en el quehacer diario.

Las principales dificultades que detectan se encuadran dentro de las tareas
de cuidado personal y en las tareas de mantenimiento de la casa o aquellas que
implican responsabilidades familiares.

Entre las primeras, se incluyen actividades como vestirse (atarse los
cordones de los zapatos, subirse una cremallera,...), beber y comer (emplear los
cubiertos, desenvolver un bocadillo, abrir una bolsa de patatas o un tetabrick de
zumo...), el aseo personal (lavarse y secarse las manos, sonarse la nariz con un
pafuelo, poner pasta de dientes en el cepillo y cepillarse los dientes...).

En las tareas de la casa/responsabilidades familiares podemos citar en
funcién de la edad, actividades como poner la mesa y ayudar a recogerla, hacer la
cama, poner la ropa sucia en el cesto destinado para ello, hacerse cargo de la
mascota, sacar la basura, mantener ordenada su habitacion.

4.4.2.- Contexto Académico/Profesional

Retomando lo expuesto en capitulos anteriores, la idea de adaptacion a la
que aludiamos al analizar el término de competencia motriz en esta investigacion,
cobra sentido en un contexto como es el escolar. Si partimos de la idea, que los
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jévenes pasan una significativa parte de sus vidas en la escuela, la adquisicion de
las habilidades académicas (leer y escribir) permitiran su correcta adaptacién y
como no su futuro éxito. Estos logros académicos y pre-académicos segun
Cermak, Gubbay y Larkin (2002) requieren habilidades motrices. Por ejemplo,
para nifos en preescolar, las habilidades motrices finas son necesarias para el
juego manipulativo de construccidn, que incluye construcciones con bloques,
pasar las hojas de un libro, colorear, pegar y emplear las tijeras para recortar.
Estas actividades conforman el dia a dia en la escuela y constituyen la base del
aprendizaje del nifio. En etapas educativas superiores la mayor parte de las
actividades en una jornada escolar implican habilidades motrices finas, como la
manipulacion de pequefios objetos, producciones para plastica y tecnologia,
destacando fundamentalmente el empleo de la escritura. Si a esto le sumamos la
actividad fisica implicada en el tiempo de juego y recreo de los escolares,
comprenderemos la importancia que cobran las habilidades motrices en el
aprendizaje escolar.

Logicamente cuando los nifios con PECM alcanzan la edad escolar, estas
habilidades académicas se convertiran en una ardua tarea para la mayor parte de
ellos.

Sin obviar estas dificultades, fundamentales en la comprension del proceso
de ensefanza-aprendizaje global, nos centramos en aquellas relacionadas con la
asignatura objeto de nuestro estudio, la Educacion Fisica.

Aunque la investigacion es limitada, hay una evidencia consistente que
sugiere que los alumnos con PECM pueden mostrar las siguientes dificultades
(Williams, 2002):

> Sus desplazamientos (carrera, saltos...) son rigidos, no muestran
soltura.

> A menudo chocan con los objetos o con los compafieros.
> Tienen tendencia a caerse sin razon evidente.

> No son capaces de mantener un ritmo en las tareas, se reconoce su
dificultad universal en el control del tiempo.

> Les resulta costoso el uso coordinado de ambos lados del cuerpo
(balancear un bate o manejar un palo de hockey).

> Incapacidad para adaptarse a actividades que requieren constantes
cambios en la posicién de su cuerpo (giros) o a los cambios del medio
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(deportes colectivos como el balonmano). Presentan una gran
vulnerabilidad a las perturbaciones del movimiento.

> Escaso dominio en el bote de balon de forma continuada.
> Descontrol en los atrapes y recepciones de moviles.
> Escaso dominio corporal en tareas que reclaman equilibrio.

> Pobre integracién intersensorial en comparacion con sus companeros de
igual edad ,especialmente en el procesamiento espacio-visual y en la
informacion propioceptiva y kinestésica.

> Lentitud tanto en la planificacion del movimiento como en la ejecucion
del mismo, reflejado en la medida independiente del tiempo de
movimiento y del tiempo de reaccion (Missiuna, 1994). Esta lentitud
aumenta si la tarea requiere movimientos rapidos y precisos dirigidos a
una meta.

> Incremento de la variabilidad en la ejecucién en una amplia variedad de
tareas motoras, especialmente en tareas ritmicas y discretas -continuas-
(Geuze y Kalverboer, 1987). La ejecucién se ve especialmente afectada
en aquellas tareas que se realizan bajo una presion temporal.

> Tendencia a confiar en la vision (Schoemaker et al., 2001) para controlar
sus movimientos. El efecto de esta estrategia en el control del
movimiento pone de manifiesto la reduccidn de la velocidad del
movimiento presente durante el aprendizaje de una tarea y que continua
una vez que ha sido aprendida (Missiuna, 1994).

Como profesores de Educacion Fisica es importante considerar no sélo si
son capaces de realizar la tarea, como muestran estas caracteristicas, sino el
tiempo y la cantidad de esfuerzo que emplean en ellas. No debemos olvidar que
en el éxito escolar la velocidad es una caracteristica fundamental, se limita el
tiempo para cada actividad, las transiciones ocurren rapidamente, y el impacto del
factor tiempo en estos chicos puede ser crucial en su proceso de aprendizaje.

En relacion con el aspecto cuantitativo del movimiento, Hands y Larkin
(2002) indican que los chicos con una baja competencia motriz presentan un
menor estado de forma y son menos activos fisicamente. Su falta de condicion
fisica provoca que se fatiguen antes, ello hace que sus patrones motrices aun se
tornen mas ineficaces y la ineficacia mecanica puede afiadir un mayor coste
energético a la actividad. Esta situacion que supone que vivencien el ejercicio
como una situacién realmente extenuante, a menudo provoca que sean
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percibidos como perezosos o como alumnos despreocupados que no lo intentan
lo suficiente. La exigencia de las tareas, como ya comentamos con anterioridad,
hace que sean proclives a reducir sus niveles de participacion en las actividades
fisicas, comprometiendo el desarrollo de su condicion fisica asi como el de su
habilidad.

4.4.3.- Contexto Recreaciéon —empleo del tiempo de ocio-

La incapacidad de participar en actividades y en juegos propios de su edad
(utilizar los equipamientos de parques recreativos como un tobogan, un columpio,
una estructura de trepa, emplear una tirolina...; o montar en un ftriciclo; en
bicicleta, etc) les lleva a la marginacion y al aislamiento social. Las consecuencias
a largo plazo incluyen la disminucion de la motivacion a participar, estableciendo
escasas interacciones con su entorno, y consecuentemente, poniendo en peligro
su correcto desarrollo (Mandich, Polatajko, y Rodger, 2003).

4.4.4.- Problemas Asociados. El Impacto de estos Problemas en sus
Vidas: la Importancia de la Participacién

La competencia lograda en las actividades de la vida diaria, supone un
estadio o momento clave en la vida de estos nifios, y el fracaso en estas
aparentemente insignificantes actividades puede ser devastador. A parte de las
secuelas relacionadas con la actividad fisica (Rasmussen y Gillberg, 2000)
destacan las dificultades a nivel emocional, académico, profesional/vocacional,
que a menudo, dan lugar a una incapacidad para participar plenamente en roles
sociales apropiados.

Aun cuando estos niflos sean capaces de desarrollar habilidades muy
elementales, el retraso se hace evidente en la adquisicion de habilidades
funcionales que les permitan controlar su ambiente de manera eficaz (Henderson,
1992). Esto provoca el desfase con los comparieros de su misma edad en varias
o0 en todas estas habilidades, derivando en un escaso nivel de participacion.
Acabamos de citar dos términos claves en el desarrollo de la competencia motriz
y en el tema que nos ocupa, el de ambiente y el de participacion. Parece que
mejorar la actividad e incrementar la participacion, ofrece al nifio un nuevo
sentimiento de eficacia y promueve conexiones sociales que le facilitan la entrada
en su grupo de compafieros. Ello le permitird desenvolverse con mayor seguridad
y a la postre con mayor eficacia en su ambiente.

Este planteamiento se fundamenta en el nuevo sistema de clasificacion
internacional de la Organizacion Mundial de la Salud -OMS- (WHO, 2001), que
proporciona un modelo util en la comprensidén y prediccion del impacto de los
PECM en la vida de estos nifios (Mandich, Polatajko y Rodger, 2003). Este
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modelo se basa en la nocion de que el deterioro a nivel estructural y funcional
afecta a la capacidad de los individuos para llevar a cabo actividades y participar
en la vida diaria.

Si aplicamos el modelo a nifnos con PECM, se asume légicamente que las
dificultades motoras no pueden ser atribuidas a ninguna causa intelectual o fisica
identificable, pero resultan ser una limitacion de la capacidad para llevar a cabo
actividades con la consiguiente restriccion en la participacion.

Todo esto ilustra que el acercamiento tradicional para solucionar estos
problemas basado en la simple adquisicion de habilidades, tendencia seguida en
parte por algunos profesores en las clases de educacion fisica, no es el mas
adecuado.

La constatacion real de que esto no son meras especulaciones la obtenemos
de los estudios que centran su atencion en la informacion ofrecida por las familias
de estos nifios (Ahern, 2002; Mandich, Polatajko, y Rodger, 2003). Los padres
confirman las limitaciones en las actividades motoras y plantean las
consecuencias negativas que esto tienen para sus hijos. Saben que se sienten
mal, frustrados, aislados; quieren tener amigos, quieren jugar pero les cuentan
que siempre llegan tarde al recreo porque emplean demasiado tiempo atandose
los cordones o poniéndose el abrigo. Se sienten excluidos, se burlan de ellos y a
veces hasta les intimidan y agreden. Esta dificultad en las relaciones sociales
provoca en sus hijos un sentimiento de fracaso, una falta de confianza que hace
gue sea mas seguro no intentarlo, que intentarlo y fracasar.

Aunque la mayoria de los padres se interesen mas por los logros
académicos, estos padres como se aprecia estan mas preocupados por el mundo
social de sus hijos. La desolacion se apodera de ellos cuando nadie responde a
sus preguntas. Los problemas que sufren sus hijos son relativamente moderados
si los comparamos con nifios con deficiencias como la paralisis cerebral, la espina
bifida, y esto hace que sean considerados insignificantes por los especialistas.

Si ha esto le sumamos la escasa atencion que reciben cuando se dirigen a
los profesores de sus hijos, se convierte la busqueda de una solucién en un
proceso largo y estresante como destacan Cermak y Larkin (2002).
Progresivamente se va creando en las familias un sentimiento de aislamiento y en
parte de incomprension, y manifiestan claros sintomas de agotamiento mental y
emocional. La culpabilidad, la frustracion y el resentimiento inevitablemente
afloran. La condicion de sus hijos afecta por tanto a la vida familiar dénde una
simple y gratificante actividad de ocio, como el salir a comer todos juntos, puede
convertirse en una verdadera hazana.
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Esta situacion se atenua en parte cuando conocen y entienden las
dificultades coordinativas de sus hijos, lo que les hace comprender que no son
perezosos o distraidos, desarrollando por tanto unas expectativas mas realistas.

Afortunadamente también resaltan (Mandich, Polatajko, y Rodger, 2003) que
una vez que sus hijos son capaces de participar en las actividades con sus
compainieros, esto cambia sus vidas. El éxito en algunas tareas, hace que ganen
confianza y que se aventuren a enfrentarse a nuevos retos, a perseverar un poco
mas creyendo ahora que pueden lograrlo.

Esto confirma lo que comentamos anteriormente, donde lo crucial no es la
simple adquisicion de habilidades sino que aprendan actividades que favorezcan
su participacion y aceptacion social, con una aplicacién a su contexto real.

Si el peligro de las dificultades de estos nifios y sus consecuencias, es que
se vean abocados a reducir su nivel de practica (Bouffard, et al., 1996; Wall, Reid,
y Paton, 1990) o incluso a abandonarla, es fundamental recordar, como ya vimos
en el capitulo segundo, las principales variables (familia, entorno educativo, tarea)
que pueden reforzar este deseo con sus negativas influencias o que por el
contrario pueden romper este circulo abriendo un nuevo abanico de posibilidades
y de progreso para estos nifios.

La preocupacion de los padres que facilitara la temprana deteccién y su
posible mejora; la eleccion que hagan de juguetes, amigos; el estilo de vida,
activo o pasivo, que proporcione a sus hijos experiencias y un modelo de vida,
hasta su propio estilo explicativo para enfrentarse a los problemas, puede tener
resultados favorables o nefastos para el desarrollo de sus descendientes.

Asimismo en el entorno educativo las relaciones con los compafieros de
clase y con los profesores pueden crear un clima favorable o altamente perjudicial
para su aprendizaje.

Si de algo ha quedado constancia hasta el momento es que los nifios con
PECM son un grupo heterogéneo, que suman al retraso en la adquisicion de las
habilidades motrices una amplia y variada gama de dificultades en la coordinacion
motriz. Esta inexplicable y extremada variedad como resalta Missiuna (1994) va
de la relativa competencia en algunas habilidades motrices al marcado
impedimento en otras. Pueden tener dificultades en el aprendizaje de nuevas
habilidades motrices complejas, aunque una vez aprendidas esas mismas
habilidades pueden ser realizadas con una pericia considerable. También una vez
aprendido el movimiento puede que no sea aplicado correctamente en la
situaciones que lo reclamen, resultandoles costoso transferirlo a nuevas
situaciones o adaptarlo a los cambios en las demandas de la tarea.
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4.5.- CLASIFICACION

La necesidad de un mayor entendimiento, que mejore la descripcion de los
PECM, conlleva encontrar o tipificar las caracteristicas comunes de este grupo de
nifos, para una mejor evaluacion y una mas ajustada intervencion.

Las clasificaciones de los Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz
realizadas por el Manual Diagndstico y Estadistico de la Asociacion Psiquiatrica
Americana IV (DSM-IV en sus siglas inglesas) (APA, 1987,1994), y la
Clasificacion Internacional de las Enfermedades 10 (/CD-10 en sus siglas
inglesas) instrumento orientado a guiar el diagndstico médico del que se
responsabiliza la Organizacion Mundial de la Salud (WHO, 1992), representan un
paso hacia delante, no solo en términos de reconocimiento del problema sino
también por la credibilidad que estos manuales ofrecen. Destacar la Clasificacion
Internacional del Funcionamiento, Discapacidad y Salud (/nternacional
Classification of Functioning, Disability and Health) de la OMS (WHO, 2001) que
proporciona una interesante estructura para el analisis y el entendimiento del
impacto de la incapacidad fisica en nifios con PECM.

Estos sistemas de clasificacion médica dividen los desérdenes evolutivos
especificos en diferentes categorias, de las cuales los desordenes en las
habilidades motrices, como los PECM, son un subtipo.

A pesar del fundamental marco de referencia que ofrecen estos relevantes
manuales, la dificultad en la clasificacion de los PECM es evidente. Estos
problemas comparten aspectos comunes como la falta de coordinacion, con
numerosos desoérdenes. Mientras los descriptores son los mismos (Cratty, 1994)
las condiciones son bastante diferentes (Dewey, 2002).

Ello se corrobora cuando Banhart, Davenport, Epps, y Nordquist (2003) entre
otros, matizan que esta situacion se debe a varios factores: diferencias en los
subtipos, dificultades en la aplicacion de los criterios de diagndstico, los
procedimientos de deteccion y el solapamiento con otros desérdenes.

4.5.1.- Subtipos

Los primeros estudios acerca de los subtipos se centran en analisis
descriptivos que describian a la poblacién con PECM en términos de rendimiento
motor (Gubbay, 1975; Henderson y Hall, 1982). Estos fueron seguidos por
estudios en los cuales se diferenciaba la planificacion de la accién motora y la
ejecucion, y estudios que buscaban describir las diferencias en el rendimiento
motor segun los deficits en el proceso sensorial.
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Mas recientemente, se ha comenzado a emplear el analisis de grupo (cluster
analysis) en el intento de avanzar en la investigacion de los subtipos. En 1994,
tres estudios fueron publicados y emplearon dicho analisis para detectar los
subgrupos de nifios con PECM (Hoare, 1994; Dewey y Kaplan, 1994; Miyahara,
1994). Los subtipos de estos estudios diferian, en el numero y en sus
caracteristicas. Hoare (1994) emple6 mediciones de la percepcion visual,
integracion visomotora, destreza manual, precision (agudeza) kinestésica,
equilibrio y velocidad de carrera y encontré6 5 subtipos (1°.- buen equilibrio,
2°.- buen rendimiento viso motriz, 3°.- disfuncion perceptiva generalizada,
4°.- buena habilidad kinestésica y 5°.- fue el grupo menos numeroso y
experimentaron problemas de ejecucion motriz).

Dewey y Kaplan (1994) emplearon equilibrio, coordinacion bilateral,
coordinacion del miembro superior, gestos transitivos, secuenciacion de
movimiento y encontraron 4 subtipos (1°.- déficits severos en todas las areas de
habilidad motriz, 2°.- déficits en el equilibrio, coordinacion y en la realizacién de
gestos, 3°.- déficits en la secuenciacién de movimientos y 4°.- sin déficits motores,
en este grupo se incluia inicialmente a los nifios del grupo de control).

Miyahara (1994) emple6 velocidad de carrera, agilidad, equilibrio, fuerza,
velocidad del miembro superior, y destreza, y también como Dewey y Kaplan
(1994) encontré 4 subtipos pero fueron diferentes (1°.- sin problemas motores
relativos a la motricidad gruesa, 2°.- pobremente coordinados, 3°.- se caracterizan
por un buen equilibrio, sin tener en cuenta el bajo rendimiento en otros dominios
de la motricidad gruesa, y 4°.- con un pobre equilibrio).

A pesar de los intentos por caracterizar los subtipos hasta el momento no
hay una cantidad minima de evidencias empiricas que sustenten una posicion
clara a este respecto (Henderson y Barnett, 1998). La unica caracteristica comun
en estos estudios como destaca Visser (2003) es la existencia de un subtipo
caracterizado por las dificultades en todas las medidas sensoriomotoras. Wright y
Sugden (1996) encontraron resultados similares al plantear la existencia de un
subtipo de PECM con un déficit sensoriomotor generalizado, o quiza como Hoare
(1994) sugeria con una disfuncién perceptiva generalizada.

Como puntualizan Macnab, Miller, y Polatajko (2001) en la revision de los
estudios sobre los subtipos, la falta de consistencia en los resultados puede ser
causada por numerosos factores, como diferencias de las muestras (problemas
de aprendizaje, identificacion por parte de los profesores), diferencias en las
variables empleadas en el analisis de grupo, y diferencias en los procedimientos
estadisticos.
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En definitiva, todos estos estudios sugieren la existencia de distintos
subtipos, aunque es dificil establecer comparaciones especificas y conclusiones
de ellos.

4.5.2.- Dificultades en la Aplicacion de los Criterios de Diagnoéstico

Otra de las dificultades en la clasificacion es la falta de claridad en la
aplicacién de los criterios de diagnostico que matizamos con anterioridad (APA,
1994).

En relacion con el “Criterio A”, donde la falta de coordinacion repercute en la
realizacion de actividades de la vida diaria en comparacion con lo esperado en
personas de su misma edad o inteligencia, la ICD-10 (WHO, 1992) y el DSM-IV
(APA, 1994) plantean descripciones similares del rango de dificultades que
pueden experimentar los nifios con problemas especificos de movimiento. Ambos
manuales describen el movimiento a un nivel funcional y matizan que la edad
cronoldgica y la inteligencia general son consideradas en el proceso de
diagndstico. Pero solo la ICD-10 especifica un punto de corte para el impedimento
motor y su relacidn con la edad. Establece dicho punto de corte en dos
desviaciones estandar por debajo de la edad, en un test estandarizado de
coordinacion motriz fina o global. Segun Henderson y Barnett (1998) dentro del
ambito médico, los nifios por debajo del percentil 10 presentan dicho deterioro, en
contraste con los psicélogos y educadores que a menudo optan por un valor mas
alto un 15 %. En relacion con esta falta de un criterio evidente de inclusién, en la
revision que Geuze, et al. (2001) realizaron de publicaciones sobre PECM,
encontraron que so6lo el 60% de los estudios tenia un criterio de inclusion objetivo.
Por ello, recomiendan que aquellos nifilos que puntuen por debajo del percentil 15
en un test estandarizado de habilidades motrices deberian calificarse como nifios
con PECM, en linea con lo que planteaban las anteriores autoras.

En el “Criterio B”, estrechamente unido al anterior, lo que se refleja por la
interferencia de estos problemas con los logros académicos o actividades de la
vida diaria, apenas se tuvo en consideracion en ningun estudio de los revisados
por Geuze et al. (2001).

Compartir aspectos comunes con otros desérdenes, en cuanto a los
problemas coordinativos se refiere, dificulta la aplicacion de un criterio de
exclusion (criterio C). Tanto la OMS (WHO, 1992) como la APA (1994) remarcan
la exclusion de nifilos con un desorden neuroldgico identificable, sin embargo, el
proceso de diagnodstico diferencial es mucho mas complejo. Denckla y Roentgen
(1992) plantean que la dificultad aumenta cuando se pretende dibujar una linea
clara de demarcacioén por ejemplo entre la paralisis cerebral y las dificultades en el
funcionamiento y el control motor (Henderson y Barnett, 1998).
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En relacion con el “Criterio D”, segun estas autoras (op.cit., p. 463) “no hay
un soporte empirico a favor o en contra de una nocion especifica en relacion con
la habilidad intelectual en el dominio motor”.

A pesar de esto, la OMS (WHO, 1992) emplea el cociente intelectual normal
como un criterio obligatorio de diagndstico. Como criterio de exclusion, la vertiente
investigadora de esta Organizacion propone un cociente intelectual por debajo de
70 en un test estandarizado y administrado individualmente (lo que ocurre con el
criterio empleado en la mayoria de las investigaciones). En la vertiente no
investigadora, sin embargo, el criterio objetivo es sustituido por la frase “no es
unicamente explicable en téerminos de retraso en la inteligencia general’.

Se puede establecer como criterio para el retraso mental, con relacion a la
inteligencia, un cociente intelectual por debajo de 70 (Geuze et al., 2001).

4.5.3.- Inconsistencia en la Deteccion de los Problemas Evolutivos de
Coordinacion Motriz

La identificacion de los nifios con PECM esta dificultada en parte por la
naturaleza heterogénea de las dificultades de movimiento.

Como destacan Cantell y Kooistra (2002) aunque los instrumentos
empleados no abarcan el amplio rango de competencias motrices parecen
identificar el mismo numero de nifios con PECM, entre el 5-6% de la poblacion
escolar, advirtiendo que cada medida puede establecer diferentes grupos de
nifos.

En los ultimos treinta y cinco anos, los test se han centrado prioritariamente
en edades comprendidas entre los 5-12 afios, dada la reconocida importancia de
la deteccidn temprana. Los items que mejor identifican los niflos con deterioro en
su movimiento son los que incluyen actividades que implican la motricidad gruesa,
como equilibrarse tras un desplazamiento, saltar con los dos pies juntos, ya que
son fundamentales para que se desenvuelvan con eficacia en el campo de juegos
o en la vida diaria.

La mayor parte de los test motores que se han empleado en la valoracion de
los nifos con PECM asumen un constructo unitario, basado en una capacidad
motora general (CMG), que segun Burton y Rodgerson (2001) se refiere a una
unica caracteristica del individuo que subyace a la ejecucion de todas las
habilidades motrices (Schmidt y Lee, 1999). En otras palabras una persona con
una alta CMG deberia ser capaz de tener éxito en la ejecucion de cualquier
habilidad motriz.

114



La Investigacién de los PECM en Edad Escolar

Aunque la investigacion de los subtipos, asi como numerosos autores entre
los que se hallan Schmidt y Lee (1999) y Magill (2001), concluyan que la
evidencia que apoya la existencia de una CMG es muy limitada, se ha probado su
utilidad para profesores, terapeutas e investigadores en la identificacion inicial de
nifios con problemas motrices otorgando cierta validez al constructo (Tan, Parker
y Larkin, 2001).

En general, se debe admitir como sugieren Cermak y Larkin (2002) que el
punto débil de estos test se halla en que ofrecen una limitada base para la
clasificacion y para la intervencion, particularmente si su objetivo es mejorar el
desarrollo y el contexto de estos nifios.

4.5.4.- Coexistencia con otros Desordenes

Otra de las dificultades para clasificar a los nifios con PECM es el
solapamiento con otros desoérdenes. Los PECM pueden darse aisladamente
aunque es frecuente que muchos nifios asi diagnosticados también muestren
problemas de atencion y concentracion (Geuze y Borger, 1993; Gillberg, 1998), o
dificultades de aprendizaje especificas, como la dislexia. Sin embargo, como
plantean Macnab, Miller y Polatajko (2001) hay muchas inconsistencias en la
descripcion de dichos desordenes en la literatura y no se conoce si estas
inconsistencias en la descripcion de los PECM son debidas a variaciones de la
muestra (pocos intentos se han realizado para seleccionar muestras “puras” vy,
aunque varios estudios ofrecen tasa de predominio la posibilidad de que los nifios
estudiados tuvieran multiples dificultades no siempre se ha considerado) o a la
existencia de subtipos (Barnett, Kooistra y Henderson, 1998).

El amplio debate existente en la literatura al respecto nos lleva en la
actualidad (Visser, 2003) a una alternativa en la que en lugar de establecer
diferentes grupos de nifios, ya sea con problemas motrices, de atencién o de
lectura, se considera un solo grupo de nifios heterogéneos con un atipico
desarrollo cerebral. Esto se apoya en el hecho de que estos problemas tienden a
ocurrir en nifios con desdrdenes evolutivos (Dewey, 2002). Aunque Kaplan,
Wilson, Dewey y Crawford (1998) concluyen que las disfunciones cerebrales que
subyacen a estos déficits son difusas, consideran que los sintomas de
desordenes como los problemas evolutivos de coordinacion motriz, problemas de
lectura y desdérdenes con déficit en la atencion, con o sin hiperactividad, son
reflejo del mismo déficit cerebral, un atipico desarrollo cerebral. Segun Dewey
(2002) difiere del concepto disfuncion cerebral minima en que el atipico dafo
cerebral no es un sindrome unitario, y necesita numerosos y especificos sintomas
para ser diagnosticado. Es un concepto unificador que considera la etiologia de
varios desdrdenes evolutivos. Por lo tanto, bajo esta perspectiva seguiriamos
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hablando de PECM, como una variedad de los problemas evolutivos de
aprendizaje dentro de una clasificacion mas general de los deso6rdenes de
aprendizaje.

Quiza esta perspectiva ayude a subsanar las limitaciones que han tenido los
intentos de clasificar a los chicos con PECM en determinados subtipos.
Probablemente sea de mayor utilidad para los investigadores, a nivel de
diagndstico y tratamiento, centrar sus estudios en la combinacion e influencias de
estos problemas que presentan los nifios con desérdenes de desarrollo (Dewey,
2002).

Otra de las teorias que guia la investigacion de la coexistencia de estos
desordenes es la que describe a nifios con déficits en la atencion, en el control
motor y en la percepcion (DAMP, en sus sigla inglesas). Término empleado en
paises Nordicos y que en los ultimos afos ha sustituido al término disfuncion
cerebral minima. Segun Visser (2003) numerosos estudios llevados a cabo por un
grupo de investigadores suecos, demuestran consistentemente las relaciones
entre los problemas de atencién, los PECM, y los desdrdenes perceptivos.

Este autor afnade a estas dos perspectivas que atribuyen el problema a una
difusa disfuncién cerebral, basandose en la investigacion de personas con
dislexia, una tercera hipétesis en la que la disfuncién puede estar localizada en el
cerebelo y se manifiesta en un déficit general automatizado.

4.6.- LOS PROBLEMAS EVOLUTIVOS DE COORDINACION MOTRIZ EN
LA ADOLESCENCIA

La principal preocupacion que surge en el estudio de los Problemas
Evolutivos de Coordinaciéon Motriz es, si estos persistiran, o si por el contrario,
mejoraran con la edad. Diferentes investigaciones longitudinales llevadas a cabo
con jovenes con PECM, representan como apuntan Cantell y Kooistra (2002)
distintas bases tedricas y han sido realizadas por profesionales de distintos
ambitos (profesores de educacion fisica, fisioterapeutas, psicologos, terapeutas
ocupacionales, neurdlogos y pediatras). De la propuesta que hacen estas autoras
nos centramos en aquellas investigaciones que emplean fundamentalmente un
acercamiento descriptivo y neuropsicoldgico.

La evidencia empirica, basada en estos estudios longitudinales, ofrece al
respecto dos contradictorios puntos de vista. El mas positivo sugiere que los
adolescentes diagnosticados con moderados PECM a una temprana edad
superan sus problemas (Gillberg, Gillberg, y Groth, 1989; Hall, 1988; Knuckey y
Gubbay, 1983). Asi ocurre en el estudio de Knuckey y Gubbay (1983) que ocho
anos después de la valoracion inicial encontraron que los chicos con leves y
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moderadas dificultades de movimiento no se diferenciaron significativamente de
sus compainieros, alcanzando la normalidad a los 16-20 afos.

También Visser, Geuze y Kalverboer (1998) encontraron que algunos
adolescentes podian experimentar mejoras en la coordinacion de forma paralela a
su crecimiento, debido tal vez a la maduracién de varias estructuras de su sistema
nervioso central. Por lo tanto, existe la posibilidad de que los adolescentes con
PECM moderados puedan aprender a establecer mecanismos de compensacion
para hacer que sus problemas sean mas efectivos que aquellos con un mayor
impedimento.

Mientras el prondstico aparece como favorable, se critica en estas
investigaciones longitudinales que la mejora a menudo se producia por el
importante apoyo y compromiso de las familias y por la terapia intensiva aplicada
(Losse et al., 1991). Asimismo la mejora que plantean es relativa y anecddtica, ya
que la adquisicion de un nivel minimo de competencia motriz, que no se basaba
en una medida formal, haria su vida simplemente mas llevadera y tolerable.

El otro punto de vista del prondstico a largo plazo, mas pesimista, es que los
PECM no desaparecen en funcion de la edad. Varios estudios longitudinales
muestran que los nifios con PECM contindan experimentando problemas de
coordinacion en la adolescencia (Cantell, 1998; Cantell, Smyth y Ahonen, 1994;
Geuze y Borger, 1993; Losse et al., 1991; Visser, Geuze, y Kalverboer, 1998).

En el estudio de Losse et al. (1991) los nifios con problemas de coordinacion
motriz detectados en Primaria siguieron manifestando a los 16 afos dichas
dificultades. Este estudio aparece como el menos favorable de los que se citan a
continuacion, ya que el 87% de la muestra original que tenia 6 afos de edad,
identificado por los profesores, continué padeciendo problemas de coordinacion al
llegar a la adolescencia (Cantell, Smyth, y Ahonen, 2003).

Geuze y Borger (1993) encontraron que los nifios con dificultades motrices a
los 6 y 12 afos las continuaron presentando al ser valorados cinco afios mas
tarde.

En el seguimiento que realizaron Cantell et al. (1994) de chicos
diagnosticados con un retraso evolutivo a nivel motor a la edad de 5 afos, se
confirmé que después de diez afios el 46% de estos nifios presentaban
problemas de coordinacion estables.

Como plantean Cantell, Smyth, y Ahonen (2003) los estudios longitudinales
sobre PECM presentan a menudo numerosas dificultades metodoldgicas, que
complican la determinacién del curso evolutivo de estos problemas. Difieren en
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los procedimientos de seleccion de la muestra, unos emplean el criterio del
profesor, otros test de eficacia motora o se basan en un diagndstico neuroldgico.
Otra complicacion surge cuando los test originalmente disefiados para la nifiez se
han adaptado a los adolescentes sin proporcionar normas adecuadas a dicha
edad. Destacar que también se diferencian en los criterios que emplean para
notificar los cambios acaecidos.

A pesar de que estas discrepancias obstaculizan la comparacion de estos
estudios, el continuo crecimiento de la investigacion en este campo y sus
resultados, hace evidente que existen chicos que presentan persistentes
problemas evolutivos de coordinacion motriz en la adolescencia.

4.6.1.- Caracteristicas de los Adolescentes con Problemas Evolutivos
de Coordinacion Motriz

Partiendo de los importantes cambios en los diferentes ambitos del
desarrollo de los adolescentes, fisico, cognitivo, afectivo y social, y aunque resulta
complejo establecer un patrén uniforme de los problemas evolutivos de
coordinacion motriz, nos parece interesante matizar y determinar algunas
caracteristicas propias de estos adolescentes que nos ayuden a entender como
sus dificultades coordinativas inciden en las actividades de la vida diaria.

Las caracteristicas propias de la etapa evolutiva en la que se encuentran, les
sumergen en un periodo de nuevos descubrimientos, sentimientos desconocidos,
responsabilidades y expectativas diferentes, en un entorno con un complejo
entramado de relaciones sociales, que a la vez que construye una personalidad
que sera capaz de desenvolverse con autonomia y eficacia en el mundo adulto le
depara numerosas situaciones de especial vulnerabilidad, frustracion y soledad.

Si la mirada egolatra de los adolescentes se ve turbada y desestabilizada
por las continuas, profundas y normales transformaciones de la adolescencia,
parece logico pensar que aquellos que se encuentren afectados por alguna
especial imperfeccién, como los problemas de coordinacién en nuestro caso, van
a experimentar verdaderas situaciones limite que pueden poner en peligro su
futura y exitosa adaptacion.

Los resultados del estudio de Missiuna (1994) coinciden con la prediccion de
Henderson (1993) en la que los problemas motores, a los que ya hicimos
referencia anteriormente, aumentaran cuando las tareas comiencen a ser mas
complejas. El incremento de la complejidad y de la inestabilidad de las
condiciones espacio-temporales de las tareas légicas para su edad, combinado
con una falta de competencia y con dificultades en el control motor, vaticina que
los problemas experimentados por estos nifios probablemente persistiran.

118



La Investigacién de los PECM en Edad Escolar

4.6.1.1.- Contexto familiar.

La atencidén que los padres ofrecen a sus hijos a lo largo de la infancia y de
la nifiez deberia desembocar en una progresiva autonomia e independencia que
por légica culminara en la adolescencia. La preocupaciéon de los padres (Cermak
y Larkin, 2002) verdaderamente surge cuando las actividades del cuidado
personal que a menudo suponen el empleo de utiles y herramientas, como
afeitarse, peinarse o alisarse el pelo, emplear hilo dental o maquillarse, siguen
siendo un desafio, en definitiva un reto para sus hijos adolescentes. Asimismo en
la realizacion de tareas domésticas sufren problemas similares a los anteriores,
muestran dificultades en aquellas actividades que reclaman numerosos pasos en
su ejecucion y “tienden a encontrarse perdidos” en medio de sus quehaceres,
necesitando continuos avisos que les recuerden lo que tienen que hacer.

La importancia de todo esto radica en que la necesidad que tienen estos
jévenes de recibir ayuda posiblemente truncara sus deseos de independencia y
libertad, influyendo de manera negativa en su desarrollo emocional.

4.6.1.2.- Contexto académico/profesional

La relacion entre los PECM vy las dificultades de aprendizaje es un tanto
incierta (Miyahara, 1994), pero los estudios al respecto aunque escasos,
coinciden en que el progreso académico puede verse amenazado especialmente
en aquellos que experimentan estos problemas coordinativos con mayor
severidad (Geuze y Borger, 1993; Losse et al., 1991).

En el contexto académico, los padres y especialmente los profesores son
testigos de lo complicada que resulta para estos chicos la transicion a una nueva
etapa educativa como es la Educacion Secundaria. La organizacion que reclama
esta nueva etapa implica el cambio constante de clases, nuevas y numerosas
asignaturas con sus exclusivos libros y deberes que habrd que organizar y
preparar, siendo fundamental mantener ordenados y limpios los papeles. La
propia dinamica de las clases de este nivel académico exige un dominio de la
escritura y del habla exquisitos para poder enfrentarse con eficacia a la tareas
planteadas. El simple hecho de tomar notas para estos jovenes cobra una
especial dificultad cuando su atencion se centra en los aspectos mecanicos de la
escritura, lo que hace que en parte pierdan el contenido del tema que se imparte.
Incluso aquellos que dominan estos aspectos también pueden encontrar
complicado traducir las ideas al papel, y en algunos casos, no llegaran a finalizar
aquellos cometidos que sean excesivamente largos.

Este nuevo ambiente escolar que pone el énfasis en la comparacion social y
en la competicion, donde los profesores ejercen mas control y establecen altas
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exigencias, combinado con las presiones de encajar en el nuevo grupo de
referencia, puede suponer una amenaza para la estabilidad emocional de los
joévenes adolescentes. Asimismo el elevado numero de compafneros que aun no
conoce, los continuos cambios de profesor, reduce en parte el desarrollo de
relaciones mas estrechas dificultando su integracion y lo que es muy importante
su sentimiento de seguridad.

Todas estas dificultades y nuevos cambios, que coinciden con lo cambios
criticos de la adolescencia, repercutiran en su capacidad de concentracion vy
atencion (Dewey et al., 2002; Gillberg y Gillberg, 1989) y pueden hacer que los
adolescentes con PECM presenten mayores posibilidades de repetir curso o
quedarse en un nivel inferior al de su grupo de referencia como sugieren Geuze y
Borger (1993). Esto deviene segun Cantell et al. (1994) en menores expectativas
académicas para su futuro. La historia de bajo rendimiento académico de los
adolescentes con PECM (Cantell et al., 2003) dirige su atencidén hacia los ciclos
formativos que les encaminan hacia lo practico y hacia un itinerario formativo de
menor duracion. Aunque la eleccion parece logica, dada sus pobres habilidades
manuales, a veces no resulta ser la opcion mas acertada.

En el analisis que May-Benson et al. (2002) plantean sobre la historia
profesional de estos jovenes, se resalta que aunque presentaban todas las
habilidades cognitivas necesarias para el desempefio del area profesional tenian
dificultades para organizar y priorizar su trabajo, a menudo eran mucho mas
lentos desarrollando las tareas que las exigencias del propio trabajo, tenian
dificultades para trabajar independientemente e incluso la utilizacion de un fax,
fotocopiadora o maquinas cuyo funcionamiento dependia de varios pasos
suponian una dificultad en algunos casos insuperable. Lo cual evidentemente
ponia en peligro su continuidad laboral en la edad adulta como confirman los
psicologos y terapeutas ocupacionales que trabajaron con ellos.

Volviendo al ambito académico si algo cobra sentido en esta investigacion es
el andlisis de estos adolescentes en una asignatura, la Educacién Fisica, cuya
exigencia a nivel practico implica desgraciadamente que deban mostrar
publicamente su impericia. Los problemas motrices que continuan
experimentando en los deportes y en cualquier nueva habilidad motriz (Haines,
Brown, Grantham, Rajagopalan, y Sutcliffe, 1985; Losse et al., 1991), se hacen
especialmente evidentes en estas sesiones.

La realidad a la que se enfrentan en nuestras clases no es igual para todos
los sujetos ya que como destaca Bronfenbrenner (1987, p. 24) “lo que cuenta para
la conducta y el desarrollo es el ambiente como se percibe, mas que como pueda
existir en la realidad objetiva’, como ya se indicd en el capitulo segundo.

120



La Investigacién de los PECM en Edad Escolar

La comprension objetiva del problema pasaria por entender por parte de los
profesores, como la percepcion que estos jovenes con dificultades motrices tienen
de las actividades que se les presentan, es totalmente diferente a lo que se
pretende.

Si se puede entender que un baldn que viene en su direccion es poco mas o
menos que un arma letal, muy dura, excesivamente rapida y grande a la que hay
que esquivar o intentar recibir con el menor dafio posible; 6 que el simple hecho
de desplazarse por una sala evitando chocar con sus compaferos es para ellos
un esfuerzo perceptivo importante que les puede provocar aun mas ansiedad; 6
simplemente el sentirse observados por el profesor o sus compafieros; el temor a
las criticas, a los reproches, al saber que no pueden responder a las expectativas
creadas; hasta un pequefo éxito se vé rapidamente truncado al enfrentarse de
nuevo a una tarea que no dominan. Puede hacerle pensar: “no soy capaz, yo no
estoy hecho para esto, el éxito o el fracaso no depende de mi...”. Todo esto unido
a los desarreglos légicos de la adolescencia van conformando en ellos un
caracteristico estilo explicativo.

Por todo ello resulta un error desligar lo subjetivo de lo objetivo, y mas en
este tipo de alumnos, ya que para lo que nosotros es un gimnasio o pista de
deportes, para ellos se puede transformar en un verdadero campo de
supervivencia, dénde cada minuto puede poner en peligro tanto su integridad
fisica como su estabilidad personal.

4.6.1.3.- Contexto recreacion —empleo del tiempo de ocio-.

En relacién con su participaciéon en actividades recreativas el estudio de
Cantell et al. (1994) muestra que los que presentan persistentes PECM tuvieron
menos hobbies, especialmente si estos implicaban una actividad fisica o
contactos sociales, y menos pasatiempos que sus compaferos sin estas
dificultades. Esto se corrobora en estudios que indican, que por término medio,
estos chicos son menos activos en los tiempos de descanso (recreos), que sus
comparferos motrizmente competentes (Bouffard, et al., 1996; Watkinson et al.,
2001).

En cierto modo esto se ajusta a una cierta l6gica en la que los intereses se
acomodan a las propias habilidades. Por ello, es comun encontrar entre sus
aficiones, actividades como jugar al ordenador, leer un libro o ver la television. La
renuncia a actividades con una gran significacion social, como es el caso de las
actividades fisico-deportivas fundamentalmente en los varones, supondra para
algunos el rechazo, la no aceptacion provocando su aislamiento.
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Los profesores y padres confirman que los adolescentes con PECM tienen
dificultades para establecer relaciones sociales (Cermak y Larkin, 2002), y
resaltan el escaso contacto social con sus comparieros, Skinner y Piek (2001)
destacan que estos adolescentes tienen menos amigos. Si a esto le unimos su
alto grado de introversion (Schoemaker y Kalverboer, 1994), establecer nuevas
amistades sera un tanto costoso. Todo ello reduce sus posibilidades de
participacion social, cruciales en esta etapa evolutiva, y cuando se producen
pueden seguir siendo estresantes, como lo fueron en la nifiez.

En definitiva, el imperativo temporal y organizativo parece que rigen sus
vidas. Ahora sus verdaderas preocupaciones y tensiones surgiran en torno a la
gestion de su tiempo, en el que debe atender las tareas domésticas y
académicas, planificar sus citas sociales y encontrar su camino en un nuevo
ambiente.

4.6.2.- Dimensidén Psicoldgica y Social de los Problemas Evolutivos de
Coordinacion Motriz.

Las diferencias que existen entre los adolescentes con problemas evolutivos
de coordinacién motriz, en funcion del grado de severidad, de su momento
madurativo, y del nivel de practica en la actividad fisica, pueden ser cruciales para
determinar, no sélo, los resultados a largo plazo en el dominio motor, sino
también, sus consecuencias para el desarrollo social y psicologico.

La creencia comun y ampliamente aceptada que considera la practica del
ejercicio fisico como positiva y beneficiosa a nivel emocional y social se cuestiona
cuando hablamos de alumnos con PECM (Lintunen, 1995). No solo es posible
gue no obtengan estos beneficios sino que existe la desafortunada certeza, como
corroboran diferentes estudios, de que estas vivencias y sentimientos provocados
por sus dificultades motrices les pueden llevar incluso al abandono de la practica
de la actividad fisica, con el consiguiente impacto negativo en la condicion fisica y
en la salud.

Para estos jovenes participar en juegos y deportes se puede convertir en
una situacion amenazante, ya que ofrecen un escenario apropiado en el que fallar
un lanzamiento, no recibir un baldn, llegar el ultimo en una carrera o chocar con
algun companero u objeto, son incontables ocasiones para hacer el ridiculo y para
obtener la desaprobacion publica. Si a la valoracion negativa de las personas que
son significativas para ellos le sumamos la inevitable comparacion social con sus
companieros y la presién social que otorga un papel relevante a los deportes,
especialmente para los varones, entenderemos el sentimiento de incompetencia y
la ansiedad que pueden experimentar, haciéndoles vulnerables al aislamiento y al
rechazo social (Rose, Larkin y Berger, 1997).
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Esto nos lleva directamente a recordar la relevancia de la dimension
motivacional y afectiva que conlleva la nocién de competencia motriz, y que es
mediadora de la actuacion de los adolescentes, ya que influird notablemente en la
eleccion de las tareas, en la persistencia en la practica y en el rendimiento en las
mismas (Griffith y Keogh, 1982; Nishida, 1988).

4.6.2.1.- Teoria de la motivacion: enfoque cognitivo social

La Educacién Fisica es por excelencia un contexto psicosocial en el que se
manifiestan conductas de logro, en el que como destacan Ruiz et al. (1997, p. 4)
los escolares llegan a ser competentes “porque aprenden a interpretar mejor las
situaciones que reclaman una actuacion eficaz, y porque desarrollan los recursos
necesarios para responder de forma ajustada a las demandas de la situacion,
esto va a suponer el desarrollo de un sentimiento de capacidad para actuar, de
confianza en poder salir airosos de las situaciones-problema planteadas, y
manifestar la alegria de ser causa de transformaciones en su medio (Harter,
1980)".

Las conductas de logro que explican las teorias de la motivacién, en el
ambito deportivo, “son aquellas que se demuestran cuando los participantes lo
infentan en mayor medida, se concentran mas, persisten mas, ponen mayor
atencion, realizan mejores ejecuciones, deciden practicar mas y se unen o se
apuntan a actividades deportivas” (Roberts, 1995, p. 31).

La principal meta en los escenarios de ejecucidn, como las sesiones de
educacion fisica, es demostrar competencia. Como destaca Duda (1995, p. 87) “la
importancia psicolégica de la capacidad percibida, tiende a ser la caracteristica
distintiva de la motivacion del logro”. Por lo tanto, cabria preguntarse: como son
los sentimientos de competencia motriz de estos adolescentes?, ¢;qué rol
desempenan estas percepciones en los diferentes niveles de su competencia real
o efectiva?, jqué afecta a su deseo de logro?.

La prioritaria y mas importante fuente de informacién para los adolescentes
acerca de su relativa competencia, es su comparacion con sus compaferos en
juegos y actividades deportivas (Horn y Weis, 1991), que en definitiva conformara
la base de su autovaloracion. Ser percibido como fisicamente competente es un
factor que tiene una significativa influencia en las relaciones con los demas,
especialmente para los varones (Evans y Roberts, 1987). Por lo tanto, los
adolescentes con una menor competencia motriz se sentiran menos aceptados
socialmente lo que repercutira en una mas baja autovaloracion.

Los adolescentes con PECM como planteaban Losse et al. (1991) y
posteriormente Cantell (1998), se perciben menos competentes en el dominio
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social y en el motor, lo que indica que sus autopercepciones estan afectadas. La
percepcion de la propia habilidad como destacan Causgrove Dunn y Watkinson
(2002), ya sea denominada autoeficacia (Bandura, 1986), habilidad percibida
(Dweck, 1986; Nicholls, 1989), competencia percibida (Harter, 1981), o sensacion
de capacidad (Maehr y Braskamp, 1986), se engloba dentro del autoconcepto,
que se puede definir como las propias percepciones de las caracteristicas,
atributos y limitaciones personales. Si nos centramos en la faceta no académica
del Autoconcepto General establecido por Harter (1987), el autoconcepto de la
habilidad es considerado un importante mediador en el continuo esfuerzo de
ejecucion (Roberts, 1995). El valor que el adolescente otorga a sus capacidades o
la confianza que tiene en ellas para ejecutar la tarea le conducira a adoptar unas
conductas que le faciliten su adaptacion eficaz o inadaptacién al medio. Si esta
valoracion es positiva empleara esfuerzo, el disfrute le hara buscar nuevos
desafios y exhibird una gran persistencia creando numerosas posibilidades de
adaptacion. Por el contrario, si es negativa no desempefiaran esfuerzo, evitaran
los desafios, no persistiran ante las dificultades y si los objetivos se muestran
complicados pueden abandonar la ejecucion, sintoma esto ultimo de inadaptacion
absoluta.

Este valor que cada uno otorga a sus caracteristicas, atributos y limitaciones
Gallahue y Ozmun (1998) lo definen como autoestima y puede ser considerada
como la dimension evaluativa del autoconcepto, resultado de sucesivas
autoevaluaciones.

La autoestima de los adolescentes con problemas evolutivos de
coordinacion motriz, como numerosos estudios avalan (Henderson, May y Umney,
1989; Losse et al.,, 1991; Maeland, 1992; Piek, Dworcan, Barnett y Coleman,
2000; Schoemaker y Kalverboer, 1994), siempre es mas baja que la que muestran
sus comparferos motrizmente competentes (Skinner y Piek, 2001).

En la determinacién de la autoestima son fundamentales el apoyo social y la
competencia percibida (Harter, 1987). El apoyo que obtienen de su entorno social,
familia, profesores, compafieros y amigos intimos, puede ser instrumental (les
ayudan, ensefan o guian en la resolucion de problemas), de aprobacion (lo
importante es gustar a los demas como persona), o emocional (les comprenden,
escuchan y se preocupan de sus sentimientos). Aunque escasos estudios han
valorado empiricamente el apoyo social en adolescentes con PECM, la mayor
parte de ellos (Losse et al., 1991; Schoemaker y Kalverboer, 1994) hacen
referencia al pobre apoyo social de estos jévenes, resaltando su escasa
integracion social y la posibilidad de llegar a ser intimidados o amenazados por
sus companeros.
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Aunque los resultados no se puedan generalizar a todos los adolescentes
con PECM nos parece interesante ilustrar este tema con las opiniones de los
afectados directamente. De los cuatro temas que Portman (1995) describié como
caracteristicos de las experiencias y testimonios de estos chicos en las clases de
educacion fisica destacamos: “generalmente nadie ayuda”y “principalmente todo
el mundo me grita”. Se confirmé que estos alumnos recibian menor atencidon por
parte de su profesor como habian percibido y destacaban positivamente la ayuda
de los comparieros. Esto ultimo lo corroboran Skinner y Piek (2001) ya que la
autovaloracion de los adolescentes se ve afectada principalmente por el apoyo
instrumental de sus compafneros, es decir, por la ayuda que recibieron y por todo
lo que hacian por ellos.

En relacidon con el segundo tema, todos los alumnos sintieron que podrian
tener mas éxito en clase sino fueran publicamente criticados por los companieros,
especialmente, en situaciones competitivas. Algunos confirman que las criticas
verbales se transformaron en agresion fisica.

La importancia del apoyo social se consolida cuando en estudios como en el
de Piek et al. (2000), jovenes con PECM que se percibieron incompetentes en el
dominio motor no se diferenciaron del grupo de control al percibirse apoyados
socialmente. Siendo posible como destaca Harter (1987) que adolescentes con
una pobre coordinacion motriz pueden ver amortiguados los efectos negativos de
esta percepcion si se sienten respaldados socialmente.

Ambas percepciones la del apoyo social y la de competencia son igualmente
importantes en la determinacion de la autoestima.

Autoeficacia

Una de las teorias mas empleadas entre las que investigan la autoconfianza
(o autoeficacia) en el ambito deportivo y en la ejecucion de tareas, es la de
Bandura (1986). Plantea la autoeficacia como un mecanismo cognitivo que media
en la motivaciéon de las personas, en su pensamiento y en la conducta. La
autoeficacia no se refiere a las habilidades propias en si mismas, sino a los juicios
de valor que uno puede hacer sobre sus habilidades. Se refiere a las creencias
personales o percepciones de las propias capacidades que uno siente que es
capaz de realizar. Se ha demostrado que las percepciones de autoeficacia son
determinantes fundamentales de la actividad fisica y de la conducta deportiva.
Segun Bandura influye en la adquisicion de habilidades, en la eleccién de las
actividades, en el compromiso o adhesion a tales actividades; y por consiguiente,
juega un papel importante en los efectos y en las consecuencias de la fijacién de
metas, del apoyo social, y de las respuestas de solucién (Mandich et al., 2003).
Los jovenes con una alta autoeficacia participaran con mayor frecuencia y tendran
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mayor tendencia a persistir cuando las tareas sean dificiles. La importancia
percibida en una tarea o actividad por el adolescente puede forjar realmente un
vinculo entre la autoeficacia y la autoestima. Si la tarea es importante, entonces la
competencia en su ejecucion tendra un impacto en la autoestima. Por el contrario,
la baja autoeficacia en tareas que no sean consideradas relevantes por el
adolescente tendran un escaso impacto en la autoestima. Por tanto, la
competencia percibida es un constructo basico en el desarrollo de la autoestima.

Competencia Percibida

Harter basandose en la obra de White (1959) intenta explicar por qué las
personas se sienten impulsadas a realizar intentos de dominio en contextos de
ejecucion, y resalta que el dominio contribuye al sentimiento de competencia.
Para Harter, la competencia percibida es un motivo multidimensional que dirige a
los individuos en dominios cognitivos, fisicos y sociales. Si lo aplicamos a la
Educacion Fisica, los adolescentes que se perciban fisicamente competentes
estaran mas motivados y continuaran participando en actividades fisicas (Klint y
Weiss, 1987), mientras que los que se perciban incompetentes limitaran su
participacion y disminuiran sus intentos de dominar la tarea. Por lo tanto, es
probable que los adolescentes con PECM experimenten bajas percepciones de
competencia en el dominio fisico como resultado del continuo fracaso en las
habilidades motrices. Esta hipdtesis se confirma en los resultados de varios
estudios (Cantell et al., 1994; Cantell, Smyth y Ahonen, 2003; Losse et al., 1991;
Piek y Edwards, 1997; Rose, Larkin y Berger, 1997; Schoemaker y Kalverboer,
1994; Skinner y Piek, 2001) que han revelado que los jovenes con PECM se
perciben menos competentes en el dominio fisico (atlético) que sus comparieros
del grupo de control.

Segun Skinner y Piek (2001) la investigacién en el ambito deportivo sugiere
que la competencia percibida en el dominio fisico esta positivamente relacionada
con el control percibido. El control percibido se refiere a las atribuciones que uno
hace sobre el éxito o el fracaso en un continuo que va desde lo interno,
dependiente de su comportamiento (capacidad, esfuerzo) a lo externo,
caracteristicas relativamente permanentes (suerte, factores situacionales).

Teoria de la Atribucion

La teoria que explica como el comportamiento de los individuos depende
directamente de la manera en que perciben e interpretan las causas de su propia
conducta y la de los demas, es la Teoria de la Atribucion (Weiner, 1986). Segun
Roberts (1995, p. 35) “el modo en que uno atribuye las causas de los resultados
afecta a las expectativas de éxito o fracaso futuras, y también parece que afecta
el esfuerzo de ejecucion”.
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Normalmente, percibir el control como algo interno y atribuir los resultados a
causas especificas (como la aptitud en una materia), y estables (por ejemplo, la
capacidad), conlleva unos resultados mas positivos que favorecen los logros, la
persistencia, la autoestima, el ajuste personal, en definitiva, la motivacion. Por el
contrario, los que perciben un elevado control externo y atribuyen los resultados a
causas globales (por ejemplo, escasa habilidad) e inestables (como la suerte),
pueden ver afectado negativamente su rendimiento académico, pueden mostrar
pesimismo, baja autoestima, llegar a sufrir elevados niveles de ansiedad y corren
el riesgo de caer en una depresion.

Son escasos los estudios que analizan el control percibido de los jévenes
con PECM. Henderson et al. (1989) en su investigacion vieron que éstos chicos
eran mas propensos a atribuir su éxito/fracaso a los demas, concluyendo que
éstos mostraron un control interno inferior al del grupo mas coordinado a nivel
motriz. Posteriormente, Cantell (1998) obtuvo resultados similares en
adolescentes con PECM. A pesar de que el control interno de todos los
participantes en su estudio mejord con la edad, los adolescentes con problemas
de coordinacion presentaron percepciones de control interno mas bajas que sus
compaferos mas coordinados.

Metas de logro: perspectivas de meta —orientacion-

Un principio importante en las recientes teorias de la motivacion del logro
(Ames, 1984; Dweck, 1986; Nicholls, 1989), es que las atribuciones del éxito y del
fracaso, el esfuerzo empleado y las autovaloraciones de la habilidad, estan
influidas por la perspectiva de meta del individuo, lo que supone un éxito para uno
puede significar un fracaso para otro.

Estas teorias indican que los individuos emplean dos perspectivas de meta
diferentes en situaciones de logro, cada una de las cuales esta asociada con una
concepcion diferente de la habilidad y definicion del éxito.

Una de estas perspectivas se centra en demostrar dominio del aprendizaje
de una tarea. Las percepciones de habilidad son auto-referentes, el éxito o el
fracaso depende de la valoracion subjetiva de si se actudé con maestria, se
aprendieron nuevas habilidades o si se mejor6é en una tarea (Causgrove Dunn y
Watkinson, 2002). Siguiendo a estos autores encontramos que esta meta es
denominada por Nicholls (1984) implicacion en la tarea, meta de aprendizaje por
Dweck y Elliot (1983) y meta de maestria por Ames (1984) y Roberts (1992). Por
el contrario, en la segunda perspectiva de meta las percepciones de habilidad son
normativas y se centra en demostrar superior habilidad en relacion a los otros
(comparacion social). Si esto no es posible, se trata al menos de evitar demostrar
baja habilidad en relacion con los demas. El éxito o el fracaso dependen de la
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valoracion subjetiva que resulta de compararse con la habilidad de los otros y que
son relevantes para la persona. Para Nicholls (1989) esta meta se denomina
compromiso del yo, meta de ejecucion para Dweck (1986) y meta centrada en la
habilidad para Ames (1984).

Dependiendo de si el individuo esta implicado en la tarea o en el yo, se
predicen diferentes patrones relacionados con el logro. Segun Duda (1995, p. 89)
“sin tener en cuenta el nivel de competencia percibida, la implicacion en la tarea
esta relacionada con la eleccion de pruebas de desafio moderado, la ejercitacion
del esfuerzo, el interés intrinseco por la actividad, la ejecucion prolongada o
mejorada, y la persistencia (sobre todo, después del fracaso). Ademas, este
estado de meta supone una focalizacion atribucional en el esfuerzo”. Estas
conductas deseables también se pueden predecir en personas con implicacion
yoica, en la medida en que confien plenamente en su nivel de habilidad.

A los adolescentes con PECM, la implicacion en la tarea probablemente les
lleve a participar activamente, asumiendo al menos que pueden ocurrir mejoras
en las habilidades. Si estos adoptan una perspectiva de meta con compromiso en
el yo, como la valoracion de su competencia se realiza en comparacién con sus
companeros, probablemente su percepcidn sera de fracaso e incompetencia,
conduciéndoles si es posible al abandono de la participacion. Si el abandono no
es factible esta situacién les llevara a adoptar una serie de conductas que
podemos denominar “estrategias de supervivencia’.

Diferentes investigaciones han demostrado que la implicacién en la tarea y
en el yo, influyen en las atribuciones causales de la ejecucion, en las
percepciones de competencia y en los diferentes propdsitos de participacion en
una actividad. Por ejemplo, la orientacidn a la tarea se relaciona positivamente
con la creencia de que el éxito en las actividades fisicas se debe a la motivacion,
al esfuerzo, a un interés intrinseco y a la cooperacion. Sin embargo, la orientacion
al yo se relaciona positivamente con la creencia de que el éxito se debe a la
capacidad, al engafo y a obtener ventajas ilegales (hacer trampas), y a factores
externos (Treasure y Roberts, 1994).

Metas de logro: clima motivacional. La influencia de la estructura de
objetivos en la clase de educacion fisica

La implicacion en un tipo u otro de perspectiva de meta también esta
determinada por la percepcion del clima motivacional de la actividad (Ames, 1992;
Nicholls, 1989; Roberts, 1992). El clima motivacional esta influido por padres y
profesores, ya que estructuran dicho clima con las instrucciones, feedback,
expectativas y recompensas que ofrecen a los jovenes. Estos valoraran la
estructura de meta (objetivos) planteada en la clase y adoptaran una consistente

128



La Investigacién de los PECM en Edad Escolar

perspectiva de meta o meta de accion. La estructura de meta -objetivos- (Ames,
1984) especifica las relaciones entre los alumnos que pretenden alcanzar los
objetivos de una actividad particular y los resultados motivacionales que las
diferentes relaciones provocan.

En las clases de educacion fisica basadas en una estructura donde prima la
competicion personal, la valoracion publica y el feedback normativo, el clima sera
de rendimiento y es mas probable que surja un estado de implicacién en el yo
(Nicholls, 1989). Sin embargo, las clases que enfatizan el proceso de aprendizaje,
el maximo esfuerzo, la participacién y la maestria personal promueven un clima
de maestria y tienden a establecer una implicacién en la tarea (Nicholls, 1989).
Para los adolescentes con PECM cuya falta de competencia es evidente, y como
consecuencia presentan escasas expectativas de éxito, un clima competitivo
puede ser amenazante.

Segun Carlson (1995) en su estudio sobre los sentimientos y acciones de los
estudiantes identificados como alienados en educacion fisica, la naturaleza
competitiva de la clase a menudo era un impedimento para participar y divertirse,
como argumentaron estos alumnos en las entrevistas.

Las clases de educacion fisica con una estructura cooperativa se
caracterizan porque las metas son comunes, se dan comportamientos de
colaboracion y ayuda, potencian la comunicacion y se establece una valoracion
personal y de los demas. En este clima los alumnos se apoyan y animan unos a
otros, pero de forma individual se espera contribuir a la ejecucion. Aunque sin
duda, este clima favorece las oportunidades de practica y promueve positivas
relaciones sociales, también puede hacer que los adolescentes evaluen su
contribucion al grupo. Para aquellos con PECM, esta valoracion les puede
conducir a resultados afectivos negativos, especialmente, cuando el grupo no
logra la meta. En algunos casos, su escasa competencia puede dificultar su
contribucion al grupo dificultandose por tanto su implicaciéon en la actividad.

En general, se puede establecer que los adolescentes con PECM tratan de
evitar actividades deportivas de grupo, optando por actividades individuales (May-
Benson et al., 2002). En contraste con los logros académicos, donde la pobre
ejecucion tiene consecuencias exclusivamente individuales, los resultados en los
juegos y deportes de equipo tienen consecuencias para el grupo como un todo.
Un error o fracaso afecta al conjunto, y aumenta la tendencia a que estos jovenes
sean criticados o se burlen de ellos. En su estudio Carlson (1995) encontré que
los adolescentes entrevistados destacaron actividades como el aerobic, el yoga,
andar, montar en bicicleta, mas divertidas y menos estresantes que los deportes
que habitualmente se practican en el curriculo.
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En las clases que se estructuran en torno a situaciones que promueven un
clima individual, las metas personales son independientes y no estan supeditadas
al resto de companeros. Se caracterizan por el esfuerzo individual y por las
comparaciones con uno mismo. Sherril (1993) recomienda que esta estructura de
objetivos deberia ser empleada para facilitar el desarrollo de un autoconcepto
mas positivo en los jévenes con una pobre competencia motriz (Causgrove Dunn
y Watkinson, 2002).

En definitiva, los jovenes pueden percibir las tres estructuras de meta
(competitiva, cooperativa e individual) descritas por Ames (1984), resultando una
de las principales influencias en la determinacion de las perspectivas de meta en
nifos y jovenes, ya que como resaltan Treasure y Roberts (1995) al no tener
formadas sus convicciones acerca de los logros personales pueden tener una
orientacion de meta mas débil.

Motivacion Demostracion de habilidad
/ \
Metas de accion Competitiva Maestria (dominio)
Clima motivacional Competitivo Maestria Competitivo Maestria
/N /N
Habilidad percibida  Alta Baja Irrelevante Alta Baja Irrelevante
Conducta de logro Adaptativa Desadaptativa  ;Adaptativa? Adaptativa Desadaptativa  ;Adaptativa?

Cuadro 4.1.- El proceso dinamico de la motivacién (Roberts, 1995, p. 43).

Las variables hasta ahora tratadas componen el proceso dinamico de la
motivacion (cuadro 4.1) propuesto por Roberts (1995), en el que se asume que el
individuo es un organismo intencional, dirigido a una meta que opera de una
manera racional. En contextos de logro el constructo energizante de este proceso
se basa en la demostracion de habilidad o competencia y es un referente
fundamental para responder a las cuestiones que anteriormente planteamos.
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Comprender la motivacion como un proceso dinamico supone tener en
cuenta todas estas variables y su valoracion subjetiva por parte de los individuos,
aunque como plantea Roberts no necesariamente en el orden presentado.

En un intento de evaluar las predicciones de las teorias de la motivacion del
logro en nifios con dificultades de movimiento en actividades fisicas
estructuradas, Causgrove Dunn (2000) investigd las relaciones entre las
orientaciones de meta, las percepciones del clima motivacional y la competencia
percibida en nifios de 9 a 12 afnos en las clases de educacion fisica. Como
anticipo Nicholls (1989), en este estudio los chicos con dificultades de movimiento
con una alta implicacion en la tarea, percibieron las estructuras de meta
(objetivos) de sus clases de educacion fisica con una mayor orientacion a la
maestria que aquellos con baja implicacion en la tarea, lo que apoya la idea que
las orientaciones de meta influencian las percepciones del clima motivacional
percibido. A su vez, la percepcion de un clima motivacional de maestria se asocié
positivamente con la competencia percibida, mientras que la percepcién de un
clima de competicion tuvo un efecto negativo en la competencia percibida.
Dependiendo de la percepcidon de competencia de los adolescentes, la percepcion
del clima motivacional afectara de diferente manera la participacion.

Para los jovenes con PECM que presentan una baja percepcion de
competencia en educacién fisica, como demuestran numerosas investigaciones,
participar en clases que eleven su percepcion del clima de competicion deriva en
el incremento de conductas desadaptativas (Causgrove Dunn y Watkinson, 2002).
Por lo tanto, las clases de educacion fisica que se estructuran para promover
percepciones de un clima de maestria probablemente capaciten a los alumnos
con dificultades coordinativas a mantener elevados niveles de competencia
percibida, de manera que se prevenga el desarrollo de autopercepciones
negativas y el abandono de la participacion (Causgrove Dunn, 2000).

Resignacion aprendida

Las dificultades que experimentan estos adolescentes con PECM para
aprender y sentirse capaces de aprender, les conduce a una situacion personal
que afecta seriamente a su deseo de logro, evitando participar en acontecimientos
o situaciones que les hagan exhibir sus problemas motrices. El repetido fracaso
va a generar en ellos unos sentimientos de incapacidad que se pueden convertir
en una situacion inamovible en la cual los alumnos adquieren un sentimiento de
indefensidén en la realizacion de las tareas (Martinek, 1996; Seligman, 1990;
Thomas, 1996). El fracaso a menudo significa que todos los esfuerzos de estos
jévenes han sido en vano, en definitiva, que sus respuestas no han logrado sus
deseos. En los estudios que relacionan la resignacion aprendida con la teoria de
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la atribucion, se indica que los alumnos resignados atribuyen el fracaso a su falta
de habilidad (causa estable) y su esfuerzo no producira resultados positivos
(Martinek y Griffith, 1994). En situaciones de fracaso, si se percibe que la causa
es interna, incontrolable, y estable, se produce un proceso circular en el que “el
fracaso llama al fracaso” incrementandose éste en un futuro, lo que provoca que
los sentimientos de resignacion y apatia continuen (Robinson, 1990).
Consecuentemente, no persistiran o realizaran poco esfuerzo para llevar a cabo la
tarea.

De acuerdo con Seligman (1990), el fendmeno de la indefensién aprendida
(resignacion aprendida) ocurre cuando los individuos perciben que no hay relacion
entre sus respuestas ante una situacién determinada y el resultado. En otras
palabras, las personas indefensas perciben escaso control sobre los resultados
de sus acciones durante la ejecucidn de tareas fisicas o académicas. Para
Seligman (1984, p. 88) “la expectativa de que un determinado resultado es
independiente de las propias respuestas (1) reduce la motivacion para controlar
ese resultado; (2) interfiere el aprender que las respuestas controlan el resultado;
y si el resultado es traumatico (3) produce miedo durante el tiempo que el sujeto
no esta seguro de la controlabilidad del resultado y, luego, depresion’.

A pesar de los escasos estudios que se han centrado en los efectos de la
adolescencia en la resignacion aprendida, Martinek y Griffith (1994) aducen dos
razones por las que los sentimientos de resignacién aprendida pueden ser mas
pronunciados en los adolescentes en comparacion con niiios de menor edad. La
primera es que se piensa que los adolescentes experimentaran mas fracasos. Por
lo tanto, atribuiran el fracaso a causas mas estables y fijas en situaciones de
logro. Y la segunda razoén, es que los jovenes parece que diferencian con mayor
claridad el esfuerzo y la capacidad, para ellos si uno tiene capacidad suficiente, el
éxito se puede alcanzar con esfuerzo. Sin embargo, los mas pequefos creen que
los que emplean mayor esfuerzo son mas inteligentes que aquellos que no lo
intentan, independientemente de que puedan realmente hacerlo.

Aunque los resultados del estudio de Portman (1995) en adolescentes con
dificultades de movimiento no se puedan generalizar a toda esta poblacion, las
caracteristicas de estos alumnos pueden ser similares a las recogidas en otros
estudios: estos jovenes muestran actitudes claramente definidas hacia la
educacion fisica, tienen una explicacion para su éxito y fracaso y experimentan en
la practica las consecuencias de su baja competencia motriz. Todos los alumnos
con baja competencia motriz presentaron sintomas de resignacion aprendida, y se
veian fatidicamente abocados al fracaso en las clases de educacion fisica. Al
considerar el éxito inalcanzable se mostraron reacios a esforzarse en el
aprendizaje de nuevas habilidades, y en las ocasiones que experimentaron en
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cierto grado el éxito, lo atribuyeron a causas como la suerte y la experiencia
previa. En definitiva, para estos adolescentes las clases de educacién fisica no
fueron divertidas, mejor dicho fueron frustrantes, humillantes, avergonzantes vy
apenas soportables.

Repercusiones en la participacion: sentimientos de exclusién en las
clases de educacion fisica

Todo esto nos ayuda a entender por qué en nuestras clases de educacion
fisica nos encontramos con jévenes que renuncian a aprender aun cuando
algunos de ellos podrian tener éxito en un elevado numero de tareas.

Para reflejar la relevancia de la dimension emocional y social hasta ahora
analizada, y dado que el abandono absoluto en el contexto educativo es una
situacion atipica por su caracter de obligatoriedad, nos parece interesante
destacar como este complicado proceso en el que se mezclan las atribuciones de
los adolescentes, sus autopercepciones en un contexto social dinamico, les
conduce a ese sentimiento de indefension y desaliento, y finalmente a la
alienacion en las clases de educacion fisica.

Carlson (1995, p. 467) que estudia los sentimientos y las acciones de
alumnos de Secundaria identificados como alienados en Educacién Fisica, define
la alienacién como “los continuos sentimientos negativos que algunos estudiantes
asocian a situaciones adversas carentes de significado (las que a menudo
califican de aburridas) que se producen en el gimnasio”. Como establece esta
autora si los alumnos creen que no pueden controlar o cambiar la situacion, las
circunstancias les pueden llevar a abandonar emocional, mental o fisicamente en
las clases de educacion fisica, y en este sentido se puede decir, que estan
alienados. Asimismo plantea que estos sentimientos negativos pueden tener su
origen en uno o varios de los siguientes estados afectivos: falta de significado
personal, no entienden el sentido de la educacion fisica en sus vidas, tampoco
comprenden su importancia si en un futuro van a trabajar por ejemplo, como
empleados de un banco; falta de control, sienten que son incapaces de ejercer un
control sobre lo que ocurre en el gimnasio; y, aislamiento, se sienten solos y
perciben el rechazo de sus companeros en las clases de educacion fisica.

El sentimiento de frustracion que generan estos estados afectivos puede
intensificar los aspectos negativos de la asignatura, y puede llevarles a manifestar
ira, tristeza y ansiedad, a lo que Seligman (1999) llama disforia. Segun este autor,
los estados de disforia son portadores de un mensaje, “la ansiedad nos advierte
de que el peligro esta cerca; la tristeza nos informa de la amenaza de un pérdida;
la ira nos alerta de que alguien esta invadiendo nuestros dominios” (op. cit., p. 74).
Este sistema que se erige en una interesante primera linea de defensa, nos
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puede servir a los profesores como una reveladora fuente de informacién sobre
los posibles alumnos con PECM. Estos alumnos perciben las clases de educacion
fisica como amenazantes (Portman, 1995), dénde su inadaptacion y miedo a la
participacion se manifiesta en sintomas de ansiedad.

Losse et al. (1991) afirman que los adolescentes con PECM muestran
mayores sintomas de ansiedad (inquietud, fatiga, dificultad de concentracion,
irritabilidad, tensiéon muscular...) que sus compafieros mas coordinados. Esto lo
corroboran posteriormente las investigaciones de Schoemaker y Kalverboer
(1994), Rose, Larkin y Berger (1999) y de Skinner y Piek (2001).

Como es logico, estos alumnos van a hacer todo lo posible por esconder su
incompetencia y por evitar las situaciones que les provocan estos sentimientos.
Para ello pueden poner en practica toda una variada gama de estrategias de
supervivencia, que van desde conductas disruptivas como mostrar agresividad o
actuar como el “payaso” de la clase, hasta las que plantea Carlson (1995) en su
estudio y que son facilmente identificables en nuestras clases de educacion fisica.
Como aquellos que tratan de esconder sus desilusiones (si pudieran elegir
explican que abandonarian). Otros ocultan como se sienten realmente porque no
participar repercutiria negativamente en sus resultados académicos. Otros son
meros espectadores ya que no participan (nunca llevan la ropa adecuada y
siempre les vemos sentados en las clases). Otros que pasan totalmente
desapercibidos son los que llegan con puntualidad, se cambian y estan
preparados los primeros pero no participan, o si lo hacen su participacion es
minima, son meros testigos en el campo de juego, suelen situarse y mantenerse
en posiciones lo mas alejadas posible del lugar donde se produce la actividad,
reduciendo la posibilidad de que nadie les implique en el juego. Otros fingen
enfermedades o lesiones, o estar ocupados. Aunque estos ultimos participan, su
actividad se aleja del objetivo planteado, por ejemplo esto queda perfectamente
retratado en el testimonio de una de las nifias entrevistadas por Carlson (1995, p.
472) que expresa: “yo simplemente lanzo la pelota a cualquier sitio para volver al
final de la fila desde donde tenemos que lanzar”. Y la ultima categoria de las
estrategias resenadas por Carlson (1995) es la falta de asistencia, ya que como
plantea una de las alumnas entrevistadas en este estudio “/a unica forma de evitar
el gimnasio es no ir’.
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FACTORES EXTRINSECOS

1.- Personalidad y comportamiento del
profesor

2.- Curriculo

3.- Ambiente de la clase

4.- Otras influencias (padres, amigos)

FACTORES INTRINSECOS
1.- Capacidad.

2.- Autopercepciones
3.- Las creencias de los alumnos
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Cuadro 4.2.- Modelo de alienacion — no alienacion en las clases de educacion fisica
(Carlson, 1995, p.473).

Estas conductas desadaptativas son el ultimo eslabén de una larga cadena
de acontecimientos que tienen, como hemos podido comprobar, negativas
consecuencias emocionales y sociales para estos alumnos con problemas
evolutivos de coordinacién motriz. El modelo de alienacion - no alienacion en las
clases de educacion fisica (cuadro 4.2) que plantea Carlson (1995) pensamos que
podria representar de manera global, sin obviar todo lo comentado hasta el
momento, lo que ocurre con estos alumnos en nuestras clases.
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4.7.- ESTUDIO Y DETECCION DE LOS ALUMNOS CON PROBLEMAS
EVOLUTIVOS DE COORDINACION MOTRIZ EN LA ADOLESCENCIA

En la revision histérica que Burton y Miller (1998) plantean de la evaluacion
de las habilidades de movimiento en el periodo de 1920 a 1944 surgen dos tests
(Brace, 1927; Oseretsky, 1923) precursores de los tests que hoy en dia se
emplean para identificar a nifios con problemas de movimiento (Bruininks, 1978;
Henderson y Sugden, 1992; Sloan, 1948; Stott, Moyes y Henderson, 1972; Stott,
Moyes y Henderson, 1984). Estos tests asumieron un constructo unitario, basado
en una capacidad motora general (CMG), que aun hoy en dia, como ya
comentamos con anterioridad, es un tema controvertido (Burton y Rodgerson,
2001).

Dentro de la valoracion motora en educacion fisica en este periodo, la
Escala de Tests de Capacidad Motora de Brace (1927) se encuadra en los test de
capacidad, eficacia o competencia motriz. Clasifica en su test componentes de la
capacidad motora como agilidad, equilibrio, flexibilidad y fuerza, asi como tareas
mas complejas, combinacién de estos componentes. La valoracion que ofrece
una pobre capacidad motora puede describir “adecuadamente la ejecucion motora
de un nifio con desoérdenes evolutivos de coordinacion: dificultad e incompetencia
en el aprendizaje de nuevas coordinaciones; ineficacia en variedad de actividades
motoras; ejecucion de actividades con dificultad, lentitud y gran esfuerzo” (Larkin y
Cermak, 2002, p. 88).

El test original de Oseretsky (1923) media los componentes de la
coordinacion estatica, coordinacion dinamica manual, coordinacion dinamica
general, velocidad motora, movimientos voluntarios simultaneos, y sincinesia
(Larkin y Cermak, 2002).

Probablemente sea Oserestky con su instrumento de valoracion, disefiado
para medir el grado de torpeza en nifios, el que sentd las bases para el disefio y
construccion de toda una futura generacién de baterias motrices o de eficacia
motriz encaminadas a detectar nifios con dificultades de movimiento, presentes
en la actualidad en muy diferentes versiones (cuadro 4.3)

De todas estas modificaciones surgidas del test de Oseretsky, quiza las que
mas se emplean hoy en dia en el estudio de nifios con PECM, sean test motores
descriptivos, como el “Movement Assessment Battery for Children Test”
(Henderson y Sugden, 1992) y el “Bruininks-Oseretsky Test of Motor Proficiency”
(Bruininks, 1978).
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Cuadro 4.3.- Test motores derivados de los test de Oseretsky (Burton y Miller, 1998, p. 29).
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Junto a estos tests, en la interesante revision que Geuze et al. (2001)
realizan de numerosas publicaciones sobre PECM, incluyen entre los mas
empleados el “Test of Motor Proficiency” (Gubbay, 1975), el “McCarron
Assessment of Neuromuscular Development” (McCarron, 1982) y el “Southern
California Sensory Integration Tests” (Ayres, 1980).

El “Bruininks-Oseretsky Test of Motor Proficiency (BOTMP)” (Bruininks,
1978), fue disenado para valorar varios aspectos de la motricidad fina y gruesa en
nifios con edades comprendidas entre los 4,5 y 14,5 afos. Ofrece dos formatos, el
largo consiste en ocho subtests (velocidad de carrera y agilidad, equilibrio,
coordinacion bilateral, fuerza, coordinaciéon del miembro superior, velocidad de
respuesta, control viso-motor, y velocidad del miembro superior y destreza) con
un total de 46 items. Establece para cada subtest puntuaciones estandarizadas y
equivalentes de edad, asi como una puntuacion para un componente de
motricidad fina (de la combinacién de tres subtests), gruesa (de la combinacion de
cuatro subtests) y global (de la combinacidon de estos siete subtests y el subtest
de la coordinacién del miembro superior) (Wilson, Kaplan, Crawford y Dewey,
2000). El formato corto esta compuesto por 14 items en los que se incluyen al
menos uno de cada subtest del formato largo.

A pesar de la popularidad y extenso empleo de este test en Estados Unidos
y en Canada, con el propésito de diagnosticar diferentes problemas evolutivos y
planificar una adecuada intervencion, Burton y Miller (1998) establecen que es
complicado debido a la escasa fiabilidad de varios subtest, lo que no permite que
éstos sean interpretados individualmente. Asimismo el que este test se centre en
la aptitud motora, aptitud que no es facilmente modificable por la practica, es para
estos autores su mayor fuente de criticas. Plantean que aun en el caso de asumir
la existencia de la aptitud motora, su empleo puede ser limitado, ya que este test
no seria sensible a los cambios acaecidos por la practica y no reflejaria la mejora
o los cambios en las habilidades motrices.

El “Movement Assessment Battery for Children (MABC)” (Henderson y
Sugden, 1992), representa la combinacidn de dos instrumentos que se
complementan entre si: MABC Test y el MABC Checklist. El primero de ellos
surge del “Test of Motor Impairment (TOMI)” o Test de Deficiencia Motriz,
disefiado y desarrollado a finales de los afos sesenta por Stott, Moyes y
Headridge (1968). Fue revisado en 1972 (Stott, Moyes y Henderson, 1972) y en
1984 (Stott, Moyes y Henderson, 1984), basandose en la propuesta de Oseretsky.

Surge para identificar escolares con problemas de coordinaciéon motriz y es
susceptible de ser empleado junto al MABC Check-List en la exploracioén clinica,
en la programacion de la intervencion o en evaluacion de programas.
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Puede ser aplicado a sujetos entre los 4 y los 12 afios. Consta de 32 items
divididos en cuatro grupos de ocho tareas, cada uno de ellas adaptadas a las
condiciones de diferentes tramos de edad: 4 a 6 anos, 7 a 8 afios, 9 a 10 afos y
11 a 12 afnos. En cada tramo de edad la estructura del test es idéntica pero las
tareas son distintas, las ocho actividades se relacionan con tres dimensiones:
destreza manual (insertar, enhebrar), habilidades con balon (lanzamientos,
atrapes) y equilibrio (estatico y dinamico).

Esta bateria fue estandarizada con poblacion americana y posibilita la
obtencién de un indice de Dificultad Motriz General (IDMG). Las puntuaciones van
de 0 a 5, donde una alta puntuacién indica una pobre ejecucién. Cada tarea
conlleva la posibilidad de recoger aspectos cualitativos de la ejecucion de la
misma que el examinador debe tener en cuenta.

El “Movement Assessment Battery for Children Check-List (MABC Check-
List)” (Henderson y Sugden, 1992), esta basada en variadas listas de control
empleadas por Keogh (Keogh, Sugden, Reynard, y Calkins, 1979) y la mas
reciente de Sugden (Sugden y Sugden, 1991).

Permite evaluar las conductas o comportamientos de los nifios en un
ambiente natural en prolongados periodos de tiempo. Fue disefiado para nifios
con edades comprendidas entre los 5 y 11 anos. Se divide en cinco secciones,
con 12 items cada una: a) nifio fijo (sin movimiento) — medio estable (por ejemplo,
puede ponerse y quitarse ropa sin ayuda); b) nifio en movimiento — medio estable
(puede transportar objetos sin chocar con las personas ni con los objetos que se
encuentran inmdviles); c) nifio sin movimiento — medio inestable (puede atrapar
un objeto en movimiento —un tren o un coche de juguete, una pelota- cuando
entran en su campo de accién y estan a su alcance); d) nifio en movimiento —
medio inestable (puede entrar a saltar cuando se da a la comba); e) se recogen
conductas que pueden interferir en la ejecucion del movimiento y pueden llegar a
ser problemas potenciales en el desarrollo de las clases (el nifio es pasivo, no se
interesa por nada, requiere mucho animo para participar, no parece querer
esforzarse).

Segun Burton y Miller (1998, p. 282) examinando el acuerdo entre el Check-
List y el Test en téminos dicotdmicos, “el Check-List presenta un porcentaje de
identificacion mucho mayor, con mas de un 50% de aquellos que puntuaron en o
por debajo del percentil 15 en el Check-List obtuvieron una puntuacién por encima
del percentil 15 en el Test”. Concluyen que a pesar de que no haya suficiente
evidencia de que el Check-List sea un instrumento valido y fiable, presenta varias
caracteristicas unicas como establecer una valoracién sobre conductas que
habitualmente son observadas en ambientes naturales, como las clases de
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educacion fisica, lo que aparece como una posible utilidad en la deteccion,
planificacion de la intervencion y en la exploracion clinica.

Como destacan Cermak y Larkin (2002) una de las principales ventajas de
los Check-List es que ofrecen un mejor conocimiento a profesores y a padres de
los PECM. Aunque a menos que los profesores tengan la suficiente experiencia
en la observacion del movimiento este instrumento no cumplira su propésito,
pudiendo ofrecer resultados equivocos.

Por otra parte, el MABC Test “sufre las debilidades inherentes a los test de la
capacidad motora, asi como presenta una insuficiente evidencia de fiabilidad y
validez” (Burton y Miller, 1998, p. 177). Sin embargo, tiene varias caracteristicas
que realzan su utilidad, en concreto las adaptaciones no estandarizadas. Esto es
un handicap cuando se intenta comparar estudios realizados en distintos
contextos con diferentes formas de vida y formas de entender como realizar
actividades motrices. En el analisis comparativo que establecieron Smits-
Engelsman, Henderson, y Michels (1998), entre el MABC-T vy el
“Kérperkoordinations Test fiir Kinder’ (KKTK; Kiphard y Schilling, 1974) o Test de
Coordinacion Corporal Infantil (Body Coordination Test for Children, BCTC),
ambos test presentaron una correlacion notoria (0.62) y el grado de concordancia
entre ambos fue estadisticamente significativa. Destacar que el KKTK, empleado
en nuestro estudio, es un instrumento comunmente utilizado en Europa y
especialmente empleado en los contextos germanicos por las posibilidades que
ofrece en la identificacion y diagndstico de los nifios con dificultades de
movimiento.

Asimismo, Tan, Parker y Larkin (2001) en su estudio encontraron que el
“McCarron Assessment of Neuromuscular Development (MAND)” (McCarron,
1982) fue un instrumento mas preciso en la deteccién de dificultades motrices que
el MABC Test.

Aunque diferentes estudios con poblaciones europeas, como por ejemplo en
los Paises Bajos (Smits-Engelsman et al.,, 1998), en Suecia (Résblad y Gard,
1998), sugieren que las normas del MABC Test son satisfactorias, en Espafia no
son validas como establece el estudio transcultural llevado a cabo por Ruiz,
Graupera, Gutiérrez y Miyahara (2003), en el que plantean la necesidad de
desarrollar nuevas normas en nuestro pais.

Estos estudios nos hacen reflexionar sobre la idoneidad de aplicar un test
capaz de discriminar la eficacia motora de una cultura a otras.

En relacion con la valoracion de alumnos con PECM presentamos diferentes
test estandarizados (cuadros 4.4a, 4.4b, y 4.4c) que también se han empleado en
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la evaluacion de las dificultades motrices (Burton y Miller, 1998; Larkin y Cermak,

2002).
Instrumento Autores Ao Edades Términos Valoracion
Test de las Cratty Six Category Cratty 1969; | 4a24 | Capacidades Identificar
Seis Gross Motor Test 1974 afios Motrices problemas
Categorias perceptivo
de la motores
Motricidad
Gruesa de
Cratty
Test de Sensory Integration Ayres 1972 | 4,5a8 | Dificultades Pretende
Integracion Test (South of afios motoras y entender las
Sensorial de California) perceptivas dificultades
California motoras y
del Sur perceptivas en
nifios con
desordenes de
aprendizaje y
comportamiento

Test de Body Coordination Kiphard 1974 5al4 | Desarrollo Identificar y

Coordinacion Test for Children y afios Motor Corporal | diagnosticar

Infantil (BCTC) Schilling Coordinacion dificultades de

. L Dindmica movimiento
Korperkoordinations General
Test fir Kinder
(KKTK)

Test de Test of Motor Gubbay 1975 8-12 Capacidades Identificar niflos

Eficacia Proficiency aflos Motrices torpes.

Motora Habilidades Valoracion de la
Fundamentales | motricidad fina
de movimiento | y gruesa
Habilidades
Especializadas
de movimiento
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Instrumento Autores Ao Edades | Términos Valoracion Instrumento
Test de Bruininks Bruininks 1978 45a Capacidades Aspectos
Eficacia Oseretsky 14,5 afios | Motrices relevantes del
Motora Habilidades desarrollo motor

Bruininks- s Of.M otor Fundamentales .y

Oseretsky LIy de movimiento Valgfacmn 4
(BOTMP) Habilidad habilidades
abilidades .
Especializadas | TOwices iy
P
de movimiento | EME53S
Test de la Basic Motor Arheim y 1979 4al2 Capacidades
Capacidad Ability Tests- Sinclair afios Motrices
Motora Bésica Revised Habilidades
(revisado) (BMAT-R) Fundamentales
de movimiento
Habilidades
Especializadas
de movimiento
Valoracion de Basic Gross Hughes y 1981 55a Capacidades Pretende
la Motricidad Motor Riley 12,5 afios | Motrices discriminar entre
Gruesa Basica Assessment Habilidades nifios con
(BGMA) Fundamentales | problemas
de movimiento | motores por falta
Habilidades de experiencia y
Especializadas | aquellos que
de movimiento | necesitan ayuda
especializada y
posible
tratamiento
Valoracion del McCarron McCarron 1982 3,5al8 Deteccion de
Desarrollo Assessment of afios. dificultades de
Neuromuscular | Neuromuscular movimiento

de McCarron Development
Test del Test of Gross Ulrich 1985 3al0 Capacidades Identificar el

Desarrollo de Motor afios Motrices desarrollo de la

la Motricidad Development Habilidades habilidades
Gruesa (TGMD) Fundamentales | motrices gruesas

de movimiento
Test of Gross 2000 3al0,11
Motor aflos
Development
(TGMD-2)

Cuadro 4.4 b.- Instrumentos empleados en la evaluacion de PECM.
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Instrumento Autores Ao Edades Términos Valoracion
Bateria Motriz Movement Henderson | 1992 | Sallafios | Capacidades Identificar y
Movement Assessment Battery y Sugden Motrices diagnosticar
ABC (Lista de for Children Habilidades problemas de
control) Checklist (MABC Fundamentales | movimiento
Checklist) de movimiento
Habilidades
Especializadas
de movimiento
Bateria Motriz Movement Henderson | 1992 | 4al2afios | Capacidades Identificar y
Movement Assessment Battery y Sugden Motrices diagnosticar
ABC for Children Habilidades problemas de
(MABC) Fundamentales | movimiento
de movimiento
Habilidades
Especializadas
de movimiento
Escalas de Peabody Folio y 2000 | Nacimiento | Capacidades E 2
. valuacion de
Desarrollo Developmental Fewell hastalos 7 | Motrices I i
Motor de Motor Skills-2 afos Habilidades find y gruesa
Peabody (PDMS) Fundamentales
de movimiento

Cuadro 4.4 c.- Instrumentos empleados en la evaluacién de PECM.

El principal indicador de las dificultades de aplicacion de estos instrumentos
de valoracion es la variabilidad que ofrecen en la identificacion de los Problemas
Evolutivos de Coordinacion Motriz, fundamentalmente porque cada una de estas
baterias incluyen items que valoran diferentes areas de la ejecucion motora como
habilidades motrices finas, habilidades motrices gruesas, el control del equilibrio,
velocidad, agilidad.

Como destacan Larkin y Cermak (2002), en funcién del procedimiento de
evaluacion, el bagaje y la experiencia del examinador, la deteccion puede variar
de un 3% a un 22%. Por ello, el profesor de educacion fisica, en nuestro caso,
debe cerciorarse que los instrumentos que elija cumplan con las comunes
caracteristicas que como indica Ruiz (1987) debe cumplir todo instrumento
evaluativo (fiabilidad, objetividad, validez, sensibilidad, normalizacién) y es
importante que conozca los puntos fuertes y débiles de estos populares test (para
un revision ver Burton y Miller, 1998; Larkin y Cermak, 2002).
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Como se ha comprobado a lo largo de este capitulo, las dificultades que
encuentran los Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz en su definicion,
etiologia, clasificacion, se transfieren l6gicamente a su deteccion. Esto sumado al
reducido numero de test apropiados en la etapa evolutiva que nos ocupa dificulta
aun mas la valoracion en los adolescentes.

Posiblemente, la progresion hacia una mayor claridad en el diagndstico
como indican Burton y Rodgerson (2001), en una visidn dominante relacionada
con la valoracion en la Educacion Fisica Adaptada, se halle en la discusion y
clarificacion o quiza reconceptualizacion de los siguientes puntos:

a) Cuestionar el analisis de datos y su interpretacion en investigaciones que
validan o invalidan los constructos de habilidades motrices, de capacidades
motrices y de una capacidad motora general.

b) El empleo inconsistente de términos y constructos en los instrumentos de
valoracion.

c) El uso comun de instrumentos de valoracion en Educacion Fisica
Adaptada que confian en el concepto de capacidad motora general, a pesar de la
vision dominante que no reconoce dicho constructo.

d) La falta de reconocimiento de investigacion que documente el incremento
de la especificidad de las habilidades motrices con el incremento de la edad
durante la nifiez.

Una vez establecido el contexto y las razones de estudio, pasaremos a la
presentacion de la parte empirica de esta Tesis Doctoral.
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Disefio y Etapas de la Investigacién

5.1.- PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

En la Primera Parte se ha presentado el entramado que fundamenta esta
Tesis Doctoral. En este capitulo se expondra la metodologia de la investigacion
que hemos llevado a cabo para su desarrollo.

5.1.1.- Definicion del Problema

El problema principal planteado fue: Analizar la presencia de los problemas
evolutivos de coordinacion en una muestra de escolares de primer curso de la
Educacion Secundaria Obligatoria.

Asimismo, se exploraron las percepciones que los escolares tienen de su
competencia motriz, su motivacion hacia la educacion fisica asi como sus estilos
participativos, optimismo y desesperanza con respecto a la materia.

Los Objetivos Generales y Especificos fueron:

5.1.2.- Objetivos Generales

1°.

2°.

3°.

4°.

Analizar la presencia de Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz
en una muestra de escolares de la ESO en educacion fisica mediante la
aplicacion del Test de Coordinacion Corporal Infantil (KKTK) de Kiphard
y Schilling (1974).

Analizar la eficacia de la escala ECOMI, adaptada a Educacion
Secundaria Obligatoria, para la deteccion de problemas de coordinacion
motriz por parte de los profesores de educacion fisica.

Comprobar las relaciones existentes entre los resultados del Test motor
y la escala de observacion de la competencia motriz (ECOMI-ESO).

Analizar el efecto psicosocial que los problemas evolutivos de
coordinacion presentan en este alumnado, en relacion con sus
percepciones de agrado o desagrado sobre la materia, motivacién de
logro hacia el aprendizaje en educacion fisica, preferencias
participativas y su pesimismo u optimismo.

De forma concreta, se establecieron los siguientes objetivos especificos:

5.1.3.- Objetivos Especificos

1°.

2°,

Constatar la incidencia de alumnos con PECM en la muestra estudiada.

Analizar las diferencias de género en referencia a los PECM.
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3° Constatar las preferencias participativas y motivacionales existentes
entre los escolares con y sin PECM participantes en esta investigacion.

4°. Analizar la existencia o no de procesos de desesperanza aprendida o de
alienacion entre los escolares con PECM.

5° Analizar las dificultades de comportamiento percibidas por los
profesores de educacion fisica en los alumnos con PECM y su relacion
con los que no presentan esta condicion.

6°. Analizar las relaciones existentes entre los problemas evolutivos de
coordinacion motriz y el resto de las variables estudiadas.

INSTRUMENTOS

Test de Coordinacion Corporal Infantil

Escala GR de preferencias participativas

Test de Motivacion de Logro en el Aprendizaje en Educacion Fisica

Cuestionario sobre Educacion Fisica

Escala ECOMI-ESO de Observacion de la Competencia Motriz

Escala de Problemas de conducta asociados a las dificultades de
movimiento

Escala de Desesperanza para ninos

Cuadro 5.1.- Relacion de instrumentos empleados en esta investigacion.
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5.2.- METODOLOGIA
5.2.1.- Poblaciones y Muestras

En este estudio participaron voluntariamente 120 escolares de ambos sexos,
de edades comprendidas entre 12 y 14 afios, con una media (M) de 12,54 afios y
una desviaciéon tipica (DT) de 0,65 afos, representando a cuatro Institutos
publicos de Educacion Secundaria, ubicados en zonas urbanas de la Comunidad
de Madrid. De los cuales el 54,2% (65) fueron chicos y el 45,8% fueron chicas
(55).

Se obtuvieron los pertinentes permisos para la realizacion de este estudio
(anexo 1).

5.2.2.- Instrumentos Empleados

Para analizar el problema planteado y los objetivos correspondientes se
emplearon una serie de instrumentos que se describen a continuacion, y cuya
relacion se presenta en el cuadro 5.1.

5.2.2.1- Test de Coordinaciéon Corporal Infantil de Kiphard y Schilling
(1974) (KKTK)

Caracteristicas generales

El KKTK (Kérperkoordinations Test fiir Kinder) fue desarrollado por Kiphard y
Schilling en 1970 y revisado en 1974, para identificar y diagnosticar a nifios con
dificultades de movimiento y coordinacion, entre los 5 y los 14 afios.

De un conjunto de 150 tareas motrices, se seleccionaron seis como aquellas
que mejor diferenciaban entre aquellos que poseian un nivel de coordinacién
normal y deficiente. Un analisis factorial confirmé que cinco de las seis tareas se
agrupaban en un unico factor que fue denominado Coordinaciéon Corporal Total,
esto hizo que la sexta tarea y otra que reclamaba un material de grandes
dimensiones fueran descartadas quedando el test configurado con cuatro tareas,
centradas exclusivamente en la coordinacion gruesa.

Este test fue estandarizado con una muestra alemana (N= 1228) y mide la
dimension motora del “control global del cuerpo”. La fiabilidad del instrumento se
estableciéo mediante test-retest en un periodo de cuatro semanas.

Su aplicacion reclama un espacio tranquilo, alejado de distracciones, con
unas dimensiones minimas de 4 x 5 m, en el que el sujeto realiza las pruebas de
forma individual. El examinador demostrara las tareas y ofrecera la informacion
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completa a cada sujeto pudiendo variar los medios de comunicacion para facilitar
la comprensién. Esto es fundamental en aquellos nifios emocionalmente
inestables donde las instrucciones del examinador les permitan ganar confianza y
perder sus miedos. Si es necesario repetira la demostracion y las instrucciones
que considere oportunas. En los casos de interrupciones evidentes (por ejemplo:
distraccion, falta de atencion en las instrucciones) el examinador deberia invalidar
esa parte del test y repetirlo.

Descripcion de las pruebas
» Equilibrio desplazandose hacia atras.

Material: 3 listones de madera de 3 m. de largo, 3 cm. de alto y anchuras de
3 cm., 4,5 cm. y 6 cm. respectivamente (fotografia 1).

Los listones van montados sobre unas bases de madera de 12 cm. de
ancho, 5 cm. de largo y 2 cm. de alto que le da la altura definitiva al aparato, en
total 5 cm.. Estas bases van colocadas cada 50 cm.

La superficie desde la que se comienza la prueba es uno de los tableros
descritos en la prueba de desplazamiento lateral.

Realizacion: La tarea consiste en mantener el equilibrio mientras se camina
hacia atras (fotografia 2). En cada uno de los tres listones hay tres realizaciones
validas. El examinador hace una demostracion caminando hacia delante sobre el
listobn de 6 cm. hasta llegar al tablero de inicio dénde se parara un momento con
los dos pies apoyados y comenzara el desplazamiento hacia atras por el liston.

Se permite un ensayo por cada liston. En el ensayo el sujeto va hacia
delante y hacia atras imitando al examinador, si durante el ensayo se cae debe
continuar desde donde se ha caido hasta terminar la prueba, para que tenga un
calculo de la longitud total del listdn y se acostumbre al proceso de equilibrio.

Una vez realizado el ensayo, el sujeto intentara pasar el listobn caminando
sb6lo hacia atras y tres veces por liston. Si durante un intento se cae se
contabilizan los pasos (un paso equivale a un punto) y se pasa al siguiente
intento. Pasar el liston sin caerse son 8 puntos. A continuacion repetira la
operacion en el liston de 4,5 cm. y en el de 3 cm.
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Fotografia 1. Fotografia 2.

» Salto sobre una pierna (unipodal).

Material: 12 planchas rectangulares de gomaespuma (50 x 20 x 5 cm de
altura) (fotografia 3).

Realizacion: La tarea consiste en saltar con una pierna por encima de
planchas de gomaespuma apiladas unas encima de otras (fotografia 4).

El examinador hace una demostracion sobre una plancha colocada a lo
ancho. Se sale con la pierna de salto en apoyo y la otra flexionada atras, desde
detras de una linea situada a 1,50 m. del obstaculo. El primer salto es de
aproximacion al obstaculo, el segundo es para superarlo y luego hay que hacer
dos saltos mas (botes con una pierna) para demostrar que el salto es controlado y
se mantiene el equilibrio.

Se permiten dos ensayos con cada pierna. Las alturas iniciales se
determinan con los resultados de estos ensayos y la edad de los participantes, asi
para nifos por encima de 6 afos, los dos ensayos de prueba para cada pierna
deben empezar por una altura de 5 cm. (una plancha de gomaespuma).

Si falla el ensayo, la prueba comienza por una altura de 0 cm. Si por el
contrario lo supera la prueba comienza por la altura inicial recomendada para su
grupo de edad, estas son:

6-7 anos, 5 cm (una plancha de gomaespuma).
7-8 afos, 15 cm. (tres planchas de gomaespuma).
9-10 anos, 25 cm. (cinco planchas de gomaespuma).

11-14 afos, 35 cm. (siete planchas de gomaespuma).
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En la prueba, y sobre cada altura, hay tres oportunidades, superarlo a la
primera son tres puntos, a la segunda dos puntos y a la tercera un punto.

Cada vez que el sujeto supera una altura, ya sea en el primer, segundo o
tercer intento, se le afade un bloque de gomaespuma hasta llegar a los 12 (60
cm.). Y asi con cada una de las piernas.

Si falla en el primer intento la altura recomendada para su edad, empieza la
serie por un solo bloque (5 cm.).

Fotografia 3. Fotografia 4.

> Saltos laterales.

Material: Dos planchas de contrachapado de 60 x 50 x 0,8 cm. de grueso,
atornilladas juntas y preparadas a prueba de deslizamientos. En su parte central
va atornillada una tira de madera de 60 x 4 x 2 cm. de alto. Un cronémetro
(fotografia 5).

Realizacion: La tarea consiste en saltar lateralmente a uno y otro lado de la
tira de madera tan rapido como sea posible durante 15 segundos (fotografia 6).

Los pies deben despegar de un lado de la tira y aterrizar en el otro de forma
simultanea.

El examinador hace una demostracion de la tarea, luego el sujeto realiza
cinco saltos de ensayo previos a la prueba.

Si el salto no es simultaneo, toca la tira central, se sale con un pie, o deja
brevemente de saltar, debe ser instado y animado por el examinador a hacerlo
correctamente pero no se detiene la prueba, si la actitud erronea persiste se
detiene y se reanudara después de nuevas explicaciones. Se anota el numero
total de saltos.
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Fotografia 5. Fotografia 6.

» Desplazamiento lateral.

Material: Dos tablas de 25 x 25 x 1,5 cm. de grueso. Haciendo de base y en
sus esquinas lleva cuatro topes de puerta (de caucho) que va a dar al aparato una
altura del suelo de 3,7 cm.. Un crondmetro (fotografia 7).

Realizacion: La tarea consiste en desplazar tantas veces como sea posible
en 20 segundos la tablas lateralmente (fotografia 8).

El examinador muestra la tarea, se sube a una tabla dejando la otra a su
izquierda, a continuacion toma la tabla de su izquierda con las dos manos y la
pone a su derecha, después se sube encima de ésta y de nuevo toma la tabla de
la izquierda, y asi sucesivamente. (Esto se puede hacer hacia el lado derecho o
izquierdo, de acuerdo con las preferencias de los participantes).

El sujeto ensayara cuatro o cinco desplazamientos antes de la prueba. La
prueba la repetira dos veces en la misma direccion. El examinador se desplaza
frente a él a dos metros de separacion para contar los movimientos que ejecuta
en veinte segundos y evitar posibles desplazamientos que no sean laterales.

Fotografia 7. Fotografia 8.
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Criterios para establecer los problemas de coordinacion motriz

Como esta previsto en el manual del test, se anotan las puntuaciones que el
sujeto obtiene en cada una de las tareas (numero de pasos, altura superada,
numero de saltos, numero de veces que ejecuta un movimiento). El manual ofrece
normas para los escolares en intervalos anuales (de cinco a catorce afos),
presentando en dos de las cuatro tareas (salto con una pierna y saltos laterales)
puntuaciones diferentes para chicos y chicas.

Estas puntuaciones son transformadas en un cociente motor de cada una de
las tareas, posteriormente a un cociente motor global (Media 100, Desviacion
Tipica 15) y en una distribucion percentilica. Para esta labor se emplearon las
tablas con datos normativos para tres poblaciones (normales, con dificultades de
aprendizaje y con disfuncion cerebral). Un resultado de 85 o menos en el cociente
motor global representa un rendimiento motor por debajo del percentil 15, menos
de 70 supone estar por debajo del percentil tercero (tabla 5.1).

Cociente Motor Clasificacion Percentil
131-145 Alto 99-100
116-130 Bueno 85-98
86-115 Normal 17-84
71-85 Sintomatico 3-16
56-70 Problematico 0-2

Tabla 5.1. Clasificacion de los cocientes motrices del test KKTK.

5.2.2.2.- Escala GR de Estilo de Participacion Social en el Aprendizaje
en Educacion Fisica (Ruiz y Graupera, 1997a)

Para evaluar el estilo de participacién social e interaccion se empled la
Escala GR de Estilo Participativo en Educacion Fisica y Deporte. Esta escala
consta de 28 items distribuidos en 4 subescalas denominadas: Competitividad,
Cooperacion, Afiliacion e Individualismo.

Fue construida y validada por Ruiz y Graupera para ser empleada en la edad
escolar entre 1997 y 1998, con una muestra de 800 escolares de edades
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comprendidas entre los 8 y 18 afos. La validez de constructo se analizé mediante
un analisis no lineal de componentes principales y analisis de conglomerados
(resultados congruentes), la fiabilidad se establecié mediante el analisis de la
consistencia interna (Alpha de Cronbach), cuyos resultados fueron:
Competitividad (7 items, a = 0,79); Cooperacion (7 items, a = 0,65); Afiliacidon (7
items, a = 0,61) e Individualismo (7 items, a = 0,70).

Posteriormente su estructura factorial fue reevaluada en el 2001 con una
muestra de 6.666 escolares espanoles de la ESO (Ruiz, Mendoza, Del Valle,
Graupera, y Rico, 2001), y con otra muestra de 2.743 escolares de Educacion
Secundaria (Rico, 2003), manteniendo la misma solucién factorial y mejorando la
consistencia interna de las subescalas: Competitividad (7 items, a = 0,83);
Cooperacion (7 items, a = 0,76); Afiliacion (7 items, a = 0,68) e Individualismo (7
items, a =0,76).

Cada item del instrumento se presenta con una escala tipo Likert de 4
puntos, siendo el 1 la expresion del total desacuerdo y el 4 del total acuerdo
(anexo 2).

5.2.2.3. Adaptacion espanola del Test de Motivacion de Logro para el
aprendizaje en Educacion Fisica (Ruiz, Graupera, Gutiérrez y Mayoral, 1997)

Se aplico la versidn espafiola del Test AMPET de Nishida (1988).

El proceso de validacién y el analisis psicométrico de este instrumento se
llevé a cabo con alumnado espafiol en numero de 432, de ambos sexos, de 8 a
12 anos (Media= 10,69 anos, Desviacion Tipica= 1,08 afos). Para analizar la
validez de constructo de la nueva traduccion y adaptacion del instrumento se llevd
a cabo un Analisis de Componentes Principales (rotacion varimax), que permitié
extraer tres factores, quedando reducido el instrumento a 21 items, que explicaron
conjuntamente un 38,58% de la varianza. Los factores extraidos fueron
denominados: Compromiso y Seriedad (7 items, a = 0,66, en este factor se
recogen items de las subescalas de Compromiso, Seriedad, Estrategias,
Valoracion y Superacion de obstaculos); Competencia motriz percibida (5 items, a
= 0,73, recoge la mayoria de los items originales de la subescala de competencia
motriz percibida y Ansiedad ante el error y las situaciones de estrés (9 items, a =
0,72) que agrupa las dos dimensiones negativas del test original. Un reciente
estudio de Rico (2003) volvio a ratificar sus propiedades (anexo 3).

5.2.2.4. Cuestionario sobre la Educacion Fisica (CEF) de Carlson (1995)

Este cuestionario fue desarrollado originalmente por Carlson en 1995 para
su trabajo doctoral y su objetivo fue detectar aquellos alumnos que sienten una
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animadversion clara hacia la educacion fisica y medir la diversion que los
escolares manifestaban en las clases de educacion fisica.

La traduccion al castellano se realizé por Ruiz y Gémez en 2001. La
pregunta introductoria al cuestionario “Me encanta la Educaciéon Fisica’ fue
considerada por la autora como el referente claro del agrado o desagrado hacia la
materia, el resto de los 29 items que lo componen reflejan tres dimensiones: Falta
de Control, Ausencia de Significado y Aislamiento. Todos ellos se presentan en
una escala tipo Likert con un rango de respuestas de 1 a 5, donde el 1 indica que
el alumno no se identifica con lo expresado en el item, y el 5 que se identifica de
forma clara (siempre) (anexo 4).

5.2.2.5. Escala ECOMI-ESO de Observacioén de la Competencia Motriz

Esta Escala presenta diferentes escenas que representan situaciones de las
sesiones de educacion fisica y que se agrupan en dos grandes dimensiones: la
Competencia Motriz General y el Control Motor, y que permite al profesorado
poder valorar la competencia motriz de los escolares. Cada competencia se
presenta en una escala tipo Likert de 4 puntos, donde el 1 indica la ausencia de
dicha competencia y el 4 que su presencia es habitual en ese nifio. Este
instrumento fue disefado por Ruiz y Graupera (1997b) para ser empleado por los
profesores de educacion fisica con los escolares de Educacion Primaria.

En este estudio se adaptaron algunos de sus items con la intencidon de
ajustarlo mejor a la dinamica del desarrollo motor caracteristicas de las edades
estudiadas, por lo que se modificaron o sustituyeron los siguientes items
(anexo 5):

El primer item de la escala original “reconoce sin problemas las partes de su
cuerpo, y las que pertenecen a la izquierda y la derecha”, se elimind, al
considerarlo de poca entidad en estas edades.

El quinto “atrapa una pelota con las dos manos de manera controlada
(lanzada desde una distancia de 2-3 metros)”, se sustituyd por “atrapa un balén
con las dos manos de manera controlada”, para adaptarlo mejor al tipo de
actividades habituales en Educacién Fisica.

El vigésimo primer item “muestra una clara preferencia por uno de los dos
lados de su cuerpo en tareas como lanzar, patear, botar la pelota, etc.”, fue
sustituido por “devuelve una pelota con el pie de forma controlada”, para destacar
la competencia con el pie en una tarea de precision.
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Y se incluyd un nuevo item “es capaz de desplazarse con soltura y rapidez
por encima de la base estrecha de un banco sueco”, para resaltar el valor del
equilibrio dinamico sobre una base reducida.

Originalmente la estructura factorial de este instrumento, obtenida por el
método de los componentes principales, mostrd la existencia de dos grandes
dimensiones o subescalas con saturaciones superiores a .30. El analisis de items
realizado ofrecié indices de homogeneidad (correlacion corregida item-escala)
que oscilaron entre 0,57 y 0,79 en el primer factor y 0,73 y 0,77 en el segundo.

La primera subescala (factor) fue denominada Competencia Motriz General y
la segunda Control Motor. Las propiedades psicométricas del instrumento habian
sido reconocidas en distintos estudios (Ruiz y Graupera, 1997b; Bueno, Ruiz,
Graupera y Sanchez, 2001; Ruiz, Graupera y Gutiérrez, 2001), manifestandose
satisfactorias para poder ser empleada en investigaciones como la presente. En
esta version la consistencia interna de las dos subescalas fue de 0.93 para la
subescala de Competencia Motriz General y de 0.92 para la de Control Motor,
coeficientes muy satisfactorios.

Como complemento a estas observaciones llevadas a cabo por el
profesorado, se les solicitd que establecieran una valoracion global de 1 a 3 sobre
como percibian el nivel de competencia motriz de sus alumnos, considerando que
el 1 indicaria que los movimientos de los escolares son torpes y faltos de
coordinacion; el 2 que se mueven como los escolares de su edad de forma
coordinada, y el 3 que manifiesta una competencia motriz mas elevada que la del
resto de sus compainieros .

5.2.2.6. Seccion 5% del Checklist Movement ABC- Problemas de
conducta asociados a las dificultades de movimiento de Henderson y
Sugden (1992)

Como parte del checklist que la Bateria MABC de Henderson y Sugden
(1992) presenta, se afade la 52 seccidon en la que se solicita a los profesores que
evaluen las caracteristicas conductuales que pueden manifestar sus escolares en
las clases de educacion fisica (anexo 6). Estas conductas no son indicadores de
competencia motriz per sé, ya que se puede obtener puntuaciones altas o bajas
siendo mas o menos competentes, pero existe una aceptacion de que los
escolares con problemas de coordinacibn a menudo manifiestan ciertas
conductas que pueden ser potencialmente problematicas para desenvolverse en
el gimnasio o en el campo de juegos.

Esta 5% seccion presenta una seleccidon de 12 de estas conductas que
representan aspectos tales como la hiperactividad, pasividad, la tension, timidez,
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impulsividad, confusién, comportamiento distraido, percepcion de baja
competencia o motivacion. Se presentan en una escala tipo Likert de 4 puntos en
la que el 1 supone una escasa presencia de esa conducta y el 4, su presencia
habitual. Como sus autores declaran estos items son representativos de lo que
padres y profesores han informado que son conductas problematicas para su
rendimiento motor. Los autores proponen que el analisis de esta seccidon debe ser
cualitativo y servir de informacién adicional, pero en esta tesis realizaremos un
analisis cuantitativo siguiendo la propuesta de Ruiz, Graupera, Rico y Mata
(2004).

5.2.2.7. Escala de Desesperanza para ninos de Kazdin, Rodgers y
Colbus (1986) aplicada a la Educacion Fisica

La Escala de Desesperanza de Kazdin, Rodgers y Colbus (1986) consta de
17 items. En su formato original fue disenado para que la respuesta a los mismos
fuera en términos de verdadero o falso. Puntuaciones altas indicaria una mayor
desesperanza y expectativas negativas hacia su futuro. En el cuestionario la
direccion que alguno de los items tiene varia, de tal manera que hay nueve de
caracter verdadero y 8 de caracter falso (anexo 7).

Las propiedades psicométricas de esta escala fueron establecidas por los
autores en 1986 y posteriormente en estudios sucesivos por Shiomi (1995). La
consistencia interna fue evaluada mediante dos procedimientos (Coeficiente
Alpha y Coeficiente de Spearman-Brown) obteniendo en ambos valores
superiores a .90. Las correlaciones item escala fueron moderadas y de .44
(p<.001). Y el analisis factorial por el método de los componentes principales
mostrd la existencia de una estructura factorial compuesta por dos factores con
saturaciones superiores a .30 y autovalores superiores a 1.

El primer factor explicé el 78% de la varianza y estuvo compuesto por 10
items, siendo los de mayor saturacion el 9, el 14 y el 17, centrados en
expectativas bastantes negativas sobre su futuro y en el abandono de cualquier
intento de cambiar la realidad. El segundo factor explicod el 22% de la varianza y
estuvo compuesto por 7 items, de los cuales los de mayor saturacién fueron el 11,
16 y 5, que reflejan una mayor felicidad y expectativas de futuro mas favorables.

En esta investigacion el cuestionario fue adaptado a sus expectativas hacia
la educacion fisica y el tipo de respuesta Verdadero o Falso fue modificada
convirtiéndola en una escala tipo Likert de 0 a 9, en la que el 0 indicaba el Nunca
o Raramente y el 9 el siempre o casi siempre.
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5.2.3.- Procedimiento

Una vez solicitados los permisos oportunos, el procedimiento que se siguio
para la administracién del test motor y de las distintas escalas y cuestionarios a
los alumnos, consistio, en primer lugar, en contactar directamente con los
profesores de educacidon fisica de los institutos de Educacidon Secundaria
participantes, para explicarles el proyecto de investigacion y obtener su
consentimiento y colaboracion, estableciéndose el calendario para la aplicacion
del Test KKTK y la realizacién de los cuestionarios .

Asimismo, se les explicd con detalle el empleo de la Escala ECOMI-ESO para
que pudieran aplicarla en sus clases de educacion fisica a los participantes en el
estudio. En todo momento se mantuvo una comunicacién constante con la
investigadora para solventar cualquier tipo de duda o dificultad.

El Test KKTK, fue aplicado por un colaborador de la investigaciéon a cada
grupo-clase de manera individual en una zona aislada y reservada (aula y/o
gimnasio), durante las sesiones de educacion fisica. Este colaborador fue entrenado
previamente en la administracion de dicho test.

El tiempo empleado para cada alumno fue de, aproximadamente, 15 a 20
minutos.

La aplicacion de los cuestionarios, Test de Motivacion del Logro para el
aprendizaje en Educacién Fisica (AMPET), la Escala GR, Cuestionario sobre la
Educacion Fisica y la Escala de Desesperanza, se realizd en una sesion de
educacion fisica, de forma individual y simultanea. Esto se llevé a cabo en presencia
del colaborador y/o de la investigadora, que tras la explicacion de las instrucciones
segun el protocolo escrito al efecto, resolvieron las dudas de comprension surgidas.
La fecha de aplicacion no fue idéntica para todos los grupos, se adapté a las
peculiaridades del centro y de las sesiones de educacion fisica.

5.2.4.- Variables estudiadas

Para alcanzar los objetivos establecidos y poder solventar el problema
planteado se consideraron las siguientes variables y atributos:

1°. Categorias de cociente motor: Normal, Sintomatico y Problematico.

2°. La percepcion que los profesores tienen de la competencia motriz
en sus dimensiones de Competencia Motriz General y Control Motor.

3°. La valoracién global de la competencia motriz de los escolares por
parte de sus profesores, cuya observacion situa al alumno en un determinado
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nivel de competencia motriz: Competencia Baja: “Se mueve controlando mal sus
acciones, sus movimientos son abruptos, torpes, con falta de coordinacion’,
Competencia Media: “Se mueve como los comparieros y comparieras de su edad,
manifiesta coordinacion y sus acciones son ajustadas al objetivo”, y Competencia
Alta: “Se mueve con precision, gran control y fluidez, sus patrones de movimiento
son de elevada calidad, armoniosos y eficientes (excelentes)”.

4°, Las preferencias participativas, para lo cual se aplicé la Escala GR de
preferencias en la Participacion Social en el Aprendizaje y que establece las
preferencias Competitivas: “Me gusta hacer las cosas mejor que los demas’,
Cooperativas: “Me gusta decir y hacer cosas que ayuden a los demas”,
Individualistas: “Me gusta trabajar a mi manera, sin preocuparme de lo que hacen
los demas” y Afiliativas: “Trabajo en grupo para que deseen estar conmigo”.

5° La motivacion de logro para el aprendizaje en Educacion Fisica, para
lo cual se aplicé la adaptacion espafiola del Test AMPET que considera tres
dimensiones en la motivacién de logro: EIl Compromiso y la Seriedad al aprender:
“Practico una y otra vez para consequir realizar bien los ejercicios de la clase”, la
Percepcion de Competencia Motriz en las clases de Educacion Fisica: “Soy mejor
que muchos comparieros o comparieras en la clase de educacion fisica” y la
Ansiedad ante los errores vy el miedo a fracasar: “Si cometo fallos en educacion
fisica, al dia siguiente estoy intranquilo en clase”.

6°. El sentimiento de aislamiento, falta de sentido y de control, en las
clases de E.F., para lo cual se aplicd el Cuestionario sobre la Educacion Fisica
que plantea tres dimensiones: Aislamiento: “Prefiero sentarme y ver, que
participar en las clases”, Falta de Control: “Me gustaria la clase de educacion
fisica si fuera bueno/a en los deportes y en los juegos”, y Ausencia de Significado:
“Creo que la educacion fisica es aburrida y una pérdida de tiempo”.

7°. Esperanza o Desesperanza manifestadas, obtenido por la aplicacion
de la Escala de Desesperanza que establece dos dimensiones: Expectativas
negativas de futuro en la asignatura: “Habitualmente no tengo suerte en la clase
de educacion fisica, y no hay razon para pensar que esto cambiara”, y
Expectativas positivas: “En la clase de educacion fisica suelo tener mejores
momentos que malos”.

8°. La pasividad e impulsividad percibida por sus profesores en las
clases de educacion fisica, aplicandose la Escala de Problemas Asociados a las
dificultades de movimiento, que establece conductas de Pasividad e
Impersistencia: “No se interesa por nada, requiere mucho animo para participar;
abandona rapidamente, se frustra con facilidad” y de Hiperactividad e
Impulsividad: “Se mueve constantemente mientras escucha las instrucciones,
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Jjuega con la ropa; comienza los ejercicios antes de recibir las instrucciones o
demostraciones”.

9°. Género, dada la importancia que en este tipo de estudio tiene el analisis
de las posibles diferencias existentes entre los escolares en funcién del género.

10°.La edad, ya que se aprecian dos grupos bien diferenciados, el grupo de
12 afos (65) y de 13/14 aios (55).

Para el analisis de los datos se empled la version 11.0 del paquete
estadistico del SPSS para Windows.
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Resultados

6.1.-INTRODUCCION

Dado el numero de los instrumentos y la magnitud de los datos analizados,
éstos se presentaran en sus aspectos mas importantes de manera individual,
agrupandolos en dos apartados, en primer lugar aquellos que han tenido como
objetivo principal el examen de la competencia motriz y en segundo lugar los que
han explorado aspectos psicoldgicos y conductuales de los participantes y que
pudieran tener relaciones con su competencia motriz.

6.1.1.- Coordinacion Motriz

6.1.1.1.-.Test de Coordinacion Corporal Infantil de Kiphard y Schilling
(1974)

Con la intencion de confirmar la factorizacion realizada por los autores se
llevd a cabo un analisis factorial (método de componentes principales) con
rotacion varimax, estableciendo un peso minimo de .40 para analizar su
dimensionalidad, y establecer con ello la validez del constructo.

> Analisis de los componentes principales

Previamente al analisis se realiz6 la prueba de esfericidad de Bartlett cuyos
resultados fueron significativos. El indice de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer
y Olkin que ofrecié unos resultados suficientes (.716), que son especialmente
adecuados para el analisis factorial de un cuestionario de este tipo (tabla 6.1).

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. 716

Prueba de esfericidad Chi-cuadrado

de Bartlett aproximado 72,762
gl 6
Sig. ,000

Tabla 6.1.- indice de adecuaciéon muestral KMO y prueba de esfericidad de Bartlett del
test KKTK.

El analisis factorial (método de los componentes principales) con rotacion
varimax permitié la extraccién de un unico factor con un autovalor mayor de 1,
que explicd un 51,46% de la varianza (tabla 6.2), con saturaciones superiores a
.60, lo que ratifica que las 4 tareas miden un unico constructo (tabla 6.3),
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denominado Coordinacién Global del Cuerpo, tal y como establecieron los autores
del test.

Matriz de componentes 2

Compon.
1

Puptuamon Saltos 772
Unipodales

Puqtuacpn Equilibrio 741
hacia atras

Puntuaciones Saltos 702
Laterales

Puntuacion 649

Desplazamientos

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
a. 1 componentes extraidos

Tabla 6.2.- Matriz de componentes principales del test KKTK.

Varianza total explicada

Sumas de las saturaciones al cuadrado

Autovalores iniciales de la extraccion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 2,059 51,463 51,463 2,059 51,463 51,463

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Tabla 6.3.- Autovalor y porcentaje de varianza del factor extraido.

Las puntuaciones obtenidas en cada una de las pruebas, son transformadas
en un cociente motor de cada una de las tareas, en un cociente motor global
(Media 100, Desviacion Tipica 15) y en una distribucion percentilica. Un resultado
de 85 o menos en el cociente motor global representa un rendimiento motor por
debajo del percentil 15, menos de 70 supone estar por debajo del percentil
tercero.
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> Analisis Descriptivos y diferenciales segun la edad y el sexo

Tal y como se establece en las normas del test se transformaron las
puntuaciones de cada tarea en cocientes particulares y posteriormente en uno
global en funcién de la edad y sexo.

Los datos descriptivos de la muestra en cada una de las tareas en funcion
de sexo y edad se presentan en las tablas 6.4, 6.5, y 6.6.

Estadisticos descriptivos

Cociente Cociente Sumatorio
Motor Cociente Cociente Motor Cocientes
Equilibrio Motor Salto  Motor Saltos  Desplaza Motores
hacia atras Unipodal Laterales miento Tareas
N 120 120 120 120 120
Minimo 38,00 16,00 16,00 50,00 136,00
Maximo 118,00 117,00 123,00 129,00 442,00
Media 77,3167 82,1417 90,6250 83,8083 333,8917
Desv. tip. 18,5377 28,0936 18,1937 16,1002 61,2364

Tabla 6.4.- Datos descriptivos de la muestra en cada una de las tareas del test motor.

EDAD
Intervalo de confianza al
95%.
Limite
Variable dependiente = EDAD Media Error tip.  Limite inferior ~ superior
Cociente Motor 12 afos 80,134 2,102 75,970 84,298
Equilibrio hacia atras 43 14 afios 72,657 2,302 68,099 77,216
Cociente Motor Salto 12 afos 83,374 2,951 77,530 89,218
Unipodal ~ =
13-14 afios 77.833 3,230 71,435 84,232
Cociente Motor Saltos 12 afos 92,048 2,010 88,066 96,030
Laterales 13-14 afios 87,334 2,201 82,974 91,694
Cociente Motor 12 afios 83,050 1,966 79,157 86,944
Desplazamiento 13-14 afios 83,969 2,152 79,707 88,232
Sumatorio Cocientes 12 anos 338,606 6,279 326,169 351,042
Motores Tareas 13-14 afios 321,794 6,875 308,177 335,410

Tabla 6.5. Datos descriptivos de la muestra en cada una de las tareas del test motor en
funcién de la edad.
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Intervalo de confianza al

95%.
Limite

Variable dependiente  SEXO Media Error tip.  Limite inferior  superior

Cociente Motor Chicos 83,650 2,102 79,486 87,814
Equilibrio hacia atras  cpicas 69,141 2,302 64,582 73,700
Cociente Motor Salto  Chicos 95,971 2,951 90,127 101,814
Hnipod Chicas 65,237 3,230 58,838 71,635
Cociente Motor Chicos 98,193 2,010 94,211 102,175
Saltos Laterales Chicas 81,189 2,201 76,829 85,549
Cociente Motor Chicos 87,324 1,966 83,431 91,218
Desplazamiento Chicas 79,695 2,152 75,432 83,957
Sumatorio Cocientes  Chicos 365,138 6,279 352,701 377,575
Motores Tareas Chicas 295,261 6,875 281,645 308,878

Tabla 6.6.- Datos descriptivos de la muestra en cada una de las tareas del test motor en
funcién del sexo.

Con la intencion de comprobar los efectos de las variables sexo (hombre y
mujer) y edad (12 y 13-14 anos) en las diferentes tareas del test, se llevo a cabo
un analisis multivariado de la varianza (MANOVA) tomando como variables
dependientes las tareas del test y puntuacion total, y como factores el sexo y la
edad, encontrandose que unicamente se hallaron diferencias significativas en lo
referente al sexo (p <.000) (tabla 6.7).

Contrastes multivariado®

Efecto Valor F rﬁrljgt:?s Gl del error  Significacion Eta cuadrado
SEXO Traza de Pillai ,355 15,5712 4,000 113,000 ,000 ,355
Lambda de Wilks ,645 15,5712 4,000 113,000 ,000 ,355
EDAD Traza de Pillai ,064 1,942° 4,000 113,000 ,108 ,064
Lambda de Wilks ,936 1,9422 4,000 113,000 ,108 ,064
SEXO * EDAD Traza de Pillai ,004 ,1082 4,000 113,000 ,979 ,004
Lambda de Wilks ,996 ,108°2 4,000 113,000 979 ,004

a. Estadistico exacto
b. Disefio: Intercept+SEXO+EDAD+SEXO * EDAD

Tabla 6.7.- Contrastes Multivariados en funcién de la edad y el sexo.
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Los analisis univariados establecieron que estas diferencias de sexo existian
en las cuatro tareas del test y en la puntuacion total, diferencias que en todo
momento eran favorables a los chicos (tabla 6.8). Asimismo se encontraron
diferencias significativas en la tarea de equilibrio hacia atras en relacion con la
edad, siendo esta diferencia favorable a los alumnos de 12 afios.

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo Il o]l cuadratica F Significacion  Eta cuadrado
SEXO Cociente Motor 6209,824 1 6209,824 21,663 ,000 157
Equilibrio hacia atras
Cociente Motor Salto 746, g5 1 27864851 49,348 000 298
Unipodal
Cociente Motor Saltos 8529,659 1 8529,659 32,534 ,000 219
Laterales
Cociente Motor 1717,195 1 1717,195 6,852 010 056
Desplazamiento
Sumatorio Codientes 4,439 469 1 144039,469 56,324 ,000 327
Motores Tareas
EDAD Cociente Motor 1648,984 1 1648,984 5,753 018 047
Equilibrio hacia atras
Cociente Motor Salto 905,550 1 905,550 1,604 1208 014
Unipodal
Cociente Motor Saltos 655,511 1 655,511 2,500 17 021
Laterales
Cociente Motor 24,904 1 24,904 099 753 001
Desplazamiento
Sumatorio Cocientes 8338,000 1 8338,000 3,260 074 027
Motores Tareas
SEXOEDAD  Cociente Motor 2,758 1 2,758 ,010 922 ,000
Equilibrio hacia atras
Co_ciente Motor Salto 75.454 1 75,454 134 ;715 ,001
Unipodal
Cociente Motor Saltos 90,045 1 90,045 1343 559 ,003
Laterales
Cociente Motor 38,467 1 38,467 153 ,696 ,001
Desplazamiento
Sumatorio Cocientes 677,997 1 677,997 265 608 002

Motores Tareas

Tabla 6.8.- Prueba de los efectos intersujetos en funcion del sexo y edad.

Con los datos obtenidos en las diferentes tareas se establecio el cociente
motor global del test y se valord la situacion de la muestra tomando como
referencia las normas del test que se presentan en la tabla 6.9.
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Cociente Motor  Clasificacion Percentil
131-145 Alto 99-100
116-130 Bueno 85-98
86-115 Normal 17-84
71-85 Sintomatico 3-16

56-70 Problematico 0-2

Tabla 6.9.- Clasificacion de los cocientes motrices del test KKTK.

El valor promedio obtenido por los chicos y chicas de esta muestra se
presenta en la tabla 6.10, lo que nos indica que si bien la puntuacién media de
los varones se encuentra en el intervalo considerado como normal, el referido a
las chicas esta en el intervalo considerado como problematico.

Desviacion Error tip. de

SEXO N Media tip. la media
Cociente Motor KKTK  Chicos 65 88,6308 14,6848 1,8214
Chicas 55 67,2545 16,6012 2,2385

Tabla 6.10.- Valores promedio del cociente motor en varones y mujeres.

Tomando como referencia la clasificacion del test se establecid la
distribucion de los sujetos en tres niveles: normal, sintomatico y problematico,
siendo que solo un 38,3% (46 sujetos) de los participantes se hallaban dentro de
los niveles normales de coordinacién, un 31,7% (38 sujetos) se encontraba en la
clasificacion de sintomatico y un 30% (36 sujetos) entre los problematicos (tabla
6.11) lo que hace que un 61,7% presente alguna dificultad. Es de destacar que
ningun escolar superé la puntuaciéon de 113 y por lo tanto ninguno alcanza la
calificacién de bueno segun la clasificacion de los autores del test motor.
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Clasificacion KKTK

Frecuencia Porcentaje

Validos Problemati. 36 30,0
Sintomatico 38 31,7
Normal 46 38,3
Total 120 100,0

Tabla 6.11.- Clasificacion de los componentes de la muestra en funcion de los criterios
del test.

Un analisis mas detallado nos manifesté que fueron las chicas las que mas
predominaron en los niveles sintomatico y problematico, y sobre todo en el tramo
de edad de los 13-14 afios en comparacion con los chicos (tabla 6.12), tramo en
el que solo una de las 24 chicas obtuvo resultados considerados como normales.

12 afios 13-14 afos
Chicos Chicas Chicos Chicas
Clasificacion Problematico 3 15 3 15
KKTK Sintomatico 9 12 9 8
Normal 22 4 19 1

Tabla 6.12.- Distribuciéon de los componentes de la muestra en funcién de los tres
niveles de clasificaciéon encontrados.

6.1.1.2. Escala de Observacion de la Competencia Motriz Infantil
(ECOMI-ESO)

Uno de los objetivos de esta investigacion fue la adaptacion a secundaria de
la Escala ECOMI, escala que fue ideada y validada por Ruiz y Graupera en 1997
para que los profesores pudieran evaluar la competencia motriz de sus alumnos y
alumnas de Educacién Primaria, preferentemente para detectar aquellos alumnos
y alumnas que presentaran problemas de competencia motriz.

Tal y como se expuso en el capitulo quinto, la escala estuvo constituida por
22 items que los profesores debian observar y valorar en una escala de tipo Likert
de 4 puntos, en la que el valor 1 indicaba que nunca mostraba dicha competencia
motriz y el 4 que siempre la manifestaba en la clase de educacién fisica. Dado
que se realizaron modificaciones a la escala inicial se procedid a analizar sus
propiedades psicométricas, es decir, su validez de constructo y su fiabilidad,
analisis que se presenta a continuacion.
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> Validez de constructo

En cuanto a la validez de constructo se llevd a cabo un andlisis factorial
(método de componentes principales) con rotacion varimax, estableciendo un
peso minimo de .50 para ser aceptada la pertenencia de un item a cada uno de
los factores extraidos. Previamente al analisis se realizé la prueba de esfericidad de
Bartlett cuyos resultados fueron significativos. El indice de adecuacion muestral de
Kaiser-Meyer y Olkin dio unos resultados elevados (.932), que son especialmente
adecuados para realizar el analisis factorial (tabla 6.13).

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,932

Prueba de esfericidad Chi-cuadrado

de Bartlett aproximado 2770,550
gl 231
Sig. ,000

Tabla 6.13.- indice de adecuacion muestral KMO y prueba de esfericidad de Bartlett de la
Escala ECOMI-ESO.

El anadlisis factorial (método de los componentes principales) con rotacion
varimax, permitio la extraccién de dos factores con autovalores mayores de 1, que
explicaron conjuntamente un 71,26% de la varianza. Estos resultados y el
diagrama de sedimentacion se presentan en la tabla 6.14 y en la figura 6.1.

Varianza total explicada

Suma de las saturaciones al cuadrado

Autovalores iniciales de la rotacion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 13,368 60,763 60,763 8,540 38,820 38,820
2 2,311 10,502 71,265 7,138 32,445 71,265

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Tabla 6.14.- Autovalores y porcentajes de varianza explicada de los dos factores
extraidos de la Escala ECOMI-ESO.
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Grafico de sedimentacion

Autovalor

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21

Numero de componente

Figura 6.1.- Diagrama de sedimentacion del analisis factorial de la Escala ECOMI-ESO.

En cuanto a la fiabilidad (a de Cronbach) correspondientes a cada uno de
los dos factores encontrados , sus valores son muy adecuados para este tipo de
instrumento de observacion (Competencia Motriz General: 0,94; Control motor:
0,96).

Del conjunto de los 22 items fue el item 5 (“Mantiene el ritmo mientras actua”)
el que fue desechado ya que no se ubicd en ninguno de los dos factores extraidos.
La denominacion de las subescalas extraidas del analisis factorial con los items
correspondientes a cada una, y sus porcentajes de varianza explicada se presentan
a continuacion, asi como la redaccidbn que poseen en el cuestionario y sus
coeficientes de saturacion (cuadro 6.1y 6.2).
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FACTOR 1: CONTROL MOTOR Coeficiente de

Ndmero de item saturacion

11. Es capaz de botar el balén con una mano de manera .928
continuada mientras esta en movimiento.

10. Es capaz de botar el balén con una mano de manera .855
continuada mientras esta parado.

3. Salta con el pie derecho desplazandose hacia delante .847
de manera controlada, al menos 10 veces sin pararse.

2. Salta sobre el pie izquierdo desplazandose hacia .829
delante de manera controlada, al menos 10 veces sin
pararse.

16. Atrapa una pelota de tenis con una mano de forma .798
controlada.
15. Atrapa una pelota de tenis con las dos manos de .785

forma controlada.

14. Es capaz de saltar de manera continuada en el .749
mismo sitio sobre un pie (en un espacio de 50 cm x 50 cm,
maximo 50 veces).

13. Mantiene el equilibrio sobre un apoyo mas de 30”. .740

12. Devuelve la pelota de forma controlada con una .718
raqueta, palo de hockey, bate, etc.

4. Atrapa un balén con las dos manos de forma .700
controlada.
18. Tiene un patrén de lanzamiento maduro (lanza por .682

encima del hombro y lo ejecuta con habilidad).

Cuadro 6.1.- items y coeficientes de saturacion del Factor: Control Motor.
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FACTOR 2: COMPETENCIA MOTRIZ GENERAL Coeficiente de
Ndmero de item saluraeion

17. Es capaz de correr y pararse para evitar chocar contra .849
un compafiero/a o un objeto.

20. Participa en los deportes y juegos de balon de manera .844
competente con sus companeros/compafieras.

19. Aprende bien las habilidades del programa de .813
educacioén fisica.

22. Realiza de forma automatica el mismo tipo de .803
movimientos que realizan sus compafieros/as.

6. Maniobra con agilidad en los circuitos de obstaculos. T71

21. Devuelve una pelota con el pie de forma controlada. .761

7. Se mueve como los alumnos/alumnas de su edad. 734

9. Es capaz de desplazarse con soltura y rapidez por 711
encima de la base estrecha de un banco sueco.

1. Se desplaza por el gimnasio corriendo, sin chocarse con g1
sus compafneros/companeras o con los objetos.

Cuadro 6.2.- items y coeficientes de saturacion del Factor: Competencia Motriz General.

> Analisis descriptivos y diferenciales

Los datos descriptivos de la muestra en cada una de las tareas en funcion
de sexo y edad se presentan en las tablas 6.15, 6.16, y 6.17.
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Estadisticos descriptivos

ECOMI-ESO N valido
TOTAL (segun lista)

N 120 120
Minimo 1,59
Maximo 3,95
Media 3,1304
Desuv. tip. ,6031

Tabla 6.15.- Estadisticos descriptivos de la puntuacion total de la Escala ECOMI-ESO.

FACTORES ECOMI-ESOy SEXO

SEXO Media N Desv. tip.
C.M. GENERAL Chicos 3,2722 65 ,5931
Chicas 2,9682 55 ,6723
Total 3,1329 120 ,6460
CONTROL MOTOR  Chicos 3,3744 65 ,5725
Chicas 2,8343 55 ,6063
Total 3,1269 120 ,6450
ECOMI-TOTAL Chicos 3,3140 65 ,5537
Chicas 2,9135 55 ,5913
Total 3,1304 120 ,6031

Tabla 6.16.- Medias y desviaciones tipicas de la Escala ECOMI-ESO segun el sexo.

FACTORES ECOM-ESO y EDAD

EDAD
12 afios 13-14 afios Total
C.M. GENERAL Media 3,0962 3,1762 3,1329
N 65 55 120
Desv. tip. ,6482 ,6468 ,6460
CONTROL MOTOR Media 3,1778 3,0667 3,1269
N 65 55 120
Desv. tip. ,6484 ,6417 ,6450
ECOMI-TOTAL Media 3,1296 3,1314 3,1304
N 65 55 120
Desv. tip. ,6115 ,5987 ,6031

Tabla 6.17.- Medias y desviaciones tipicas de la Escala ECOMI-ESO segun la edad.
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Con la intencion de comprobar la existencia de posibles diferencias en
funcién de la edad y el sexo en los dos factores de la escala y en su puntuacién
total, se llevd a cabo un analisis multivariado de la varianza (MANOVA) tomando
como variables dependientes los dos factores de la escala y la puntuacién total, y
como factores el sexo y la edad, encontrandose que unicamente se hallaron
diferencias significativas en lo referente al sexo (p <.000) (tabla 6.18).

Contrastes multivariado®

Gl de la
Efecto Valor F hipotesis Gl del error  Significacion
SEXO Traza de Pillai 197 9,330 3,000 114,000 1000
Lambda de Wilks 803 9.330° 3,000 114,000 ,000
EDAD Traza de Pillai 062 2,5072 3,000 114,000 1062
Lambda de Wilks 938 2,507 3,000 114,000 062
SEXO *EDAD  Traza de Pillai 020 7572 3,000 114,000 521
Lambda de Wilks 1980 757 3,000 114,000 521

a. Estadistico exacto
b. Disefio: Intercept+SEXO+EDAD+SEXO * EDAD

Tabla 6.18.-Contrastes multivariados en funcién del sexo y edad.

Los analisis univariados establecieron que estas diferencias de sexo existian
en los dos factores de la escala y en la puntuacion total, diferencias que en todo
momento eran favorables a los chicos (tabla 6.16). No se encontraron diferencias
significativas en funcion de la edad (tabla 6.19).

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo Il o]l cuadratica F Significaciéon
SEXO ECOMI-Competencia 2479 1 2.479 6.210 014
General
ECOMI-Control Motor 8,645 1 8,645 24,921 ,000
ECOMI-TOTAL 4,550 1 4,550 13,800 ,000
EDAD ECOMI-Competencia 185 1 185 463 498
General
ECOMI-Control Motor 492 1 ,492 1,418 ,236
ECOMI-TOTAL 1,100E-03 1 1,100E-03 ,003 ,954
SEXO * EDAD ECOMI-Competencia 462 1 462 1156 284
General
ECOMI-Control Motor 6,031E-02 1 6,031E-02 174 677
ECOMI-TOTAL ,252 1 ,252 ,764 ,384

Tabla 6.19.- Resultados de la prueba Inter-sujetos.
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Para poder contemplar mejor el sentido de estos resultados, y considerando
que esta escala estaba construida bajo un criterio de minimos, se agrupé a los
participantes en tres niveles, un grupo problematico cuyas puntuaciones
estuvieron comprendidas entre 1 y 2,99; un grupo sintomatico cuyas puntuaciones
oscilaron entre 3 y 3,50, y un grupo de competencia motriz normal cuyas
puntuaciones fueron mayores de 3,51 sobre una escala de 4 puntos.

Tomando este criterio se analizé el numero de escolares que se agrupaban
alrededor de cada uno de los niveles establecidos. Asi, los escolares
problematicos fueron un 42,5% (51 sujetos), los sintomaticos un 20,8% (25
sujetos) y los normales 36,7% (44 sujetos) (tabla 6.20).

NIVEL DEL ECOMI-ESO

Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido
Vélidos Problematicos 51 42,5 42,5
Sintomaticos 25 20,8 20,8
Normales 44 36,7 36,7
Total 120 100,0 100,0

Tabla 6.20.- Distribucién general de los escolares en funcion del nivel motor segun las
puntuaciones de la Escala ECOMI-ESO.

En cuanto a la distribucion en funcion del sexo y de la edad, fue mayor el
numero de chicas que estuvieron ubicadas en el nivel problematico y menos en el
nivel normal en comparacion con los chicos (tabla 6.21).

Chicos Chicas
12 afos 13-14 afos 12 afos 13-14 anos
Problematicos 10 11 18 12
Sintomaticos 8 4 7 6
Normales 16 16 6 6

Tabla 6.21.- Distribucion de los escolares en funcion del nivel motor segun las
puntuaciones de la Escala ECOMI-ESO en funcion del sexo y edad.
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6.1.1.3. Percepcioén de la competencia motriz de los escolares por parte
de su profesorado

Como complemento a las observaciones llevadas a cabo por el profesorado
con la Escala ECOMI-ESO se les solicitdé que establecieran una valoracion de 1 a
3 sobre cémo percibian el nivel de competencia motriz de sus alumnos,
considerando que el 1 indicaria que los movimientos de los escolares son torpes y
faltos de coordinacion; el 2 que se mueven como los escolares de su edad de
forma coordinada, y el 3 que manifiesta una competencia motriz mas elevada que
la del resto de sus compafneros .

Fruto de este analisis, los profesores percibieron que 18 escolares poseian
una competencia motriz baja o lo que es lo mismo sujetos con dificultades para
desenvolverse en las clases de educacion fisica. 76 escolares fueron
considerados de competencia motriz normal y 26 con competencia motriz superior
(tabla 6.22).

Nivel de Competencia Motriz percibido por el profesor

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje acumulado

Vdlidos Baja competencia 18 15,0 15,0
Competencia normal 76 63,3 78,3
Competencia alta 26 21,7 100,0

Total 120 100,0

Tabla 6.22.- Distribucion de los escolares del estudio en funcion del nivel de
competencia percibido por el profesorado.

6.1.1.4. Relaciones entre el test motor y las observaciones del
profesorado

Como complemento de los analisis anteriores se exploré el grado de relacion
existente entre los resultados del test motor y la valoracion que el profesorado
habia realizado con la Escala ECOMI-ESO vy la percepcidén de la competencia de
sus alumnos que manifestaron.

Para establecer el nivel de relaciones existentes entre el test motor y la
Escala ECOMI-ESO se hall6 el nivel de correlacion existente entre el cociente
motor total del test motor y la puntuacion total de la Escala ECOMI-ESO siendo
ésta significativa y moderadamente alta (r = .60). Asimismo se realizaron los
analisis correlacionales existentes entre las cuatro tareas del test motor y los dos
factores de la escala ECOMI-ESO, hallandose correlaciones que oscilaron entre
278y .737, siendo todas ellas significativas (tabla 6.23).
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Corporal Infantil (KKTK).
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Otro de los aspectos explorados ha sido el grado de precision que los
profesores han manifestado a la hora de detectar a aquellos escolares con
problemas de coordinacion motriz mediante la escala ECOMI-ESO.

Como ya se presentd anteriormente fueron 36 los escolares clasificados
como problematicos en el test motor y 51 los que fueron clasificados como
problematicos con la Escala ECOMI. De todos ellos, 24 (66%) fueron detectados
en este nivel problematico por la valoracion de los profesores con la Escala y 14
los que habian sido clasificados como sintomaticos.

Por otro lado, se comprobo si los sujetos que habian sido considerados
como sujetos de baja competencia por los profesores (valorados de 1 a 3)
estaban comprendidos en la deteccion con los otros dos instrumentos anteriores.
De los 18 sujetos que los profesores percibieron que eran de baja competencia,
12 (66%) escolares estaban incluidos en los detectados por el test motor como
sujetos con problemas de coordinacion, y como sujetos con problemas de
competencia motriz general y control motor en la Escala ECOMI. No obstante, es
adecuado destacar que los seis restantes fueron considerados como sujetos con
problemas cuando sus rendimientos en el test motor no lo atestigud, incluso en el
caso de uno de los sujetos, su rendimiento en el test fue mas elevado que el valor
medio de sus compaferos.

6.1.2.- Dimensién Psicolégica

Como ya se presentd en el capitulo cuarto, el estudio de los correlatos
psicolégicos de los problemas de coordinacién se ha llevado a cabo de forma
diferente y mediante el empleo de distintos instrumentos. En esta Tesis Doctoral
se han empleado diferentes test y escalas para tratar de analizar el impacto que
las dificultades de movimiento y coordinacion pueden tener entre los adolescentes
de este estudio.

6.1.2.1. Problemas de conducta asociados a las dificultades de
movimiento (Henderson y Sugden, 1992)

Como complemento a la observacién que los profesores realizaron de la
competencia motriz de sus alumnos se les solicitd que establecieran si existian o
no, bajo su criterio, problemas de conducta que pudieran manifestar sus alumnos
en las clases de educacion fisica, para lo cual cumplimentaron esta seccidon que
presenta una seleccion de 12 conductas que docentes, padres y especialistas
consideran que pudieran no ser favorables para ser motrizmente competentes y
que representan aspectos tales como la hiperactividad, pasividad, tension,
distraccion, baja competencia, etc. Como indican Henderson y Sugden (1992) la
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observacion de estas conductas puede ofrecer una informacion relevante para la
evaluacion de la competencia motriz observada anteriormente.

A diferencia que en la escala original que empleaba una puntuacién de 0 a 2
para la valoracién de las conductas, en este estudio se establecidé una escala
Likert de 4 puntos, en la que el 1 indicara la inexistencia de la conducta analizada
y el 4 su presencia habitual.

Los autores de esta seccidon consideran que su analisis debiera ser
preferentemente cualitativo, pero como primer paso se realizé un analisis
cuantitativo que nos permitiera indagar si existian algunos constructos
subyacentes que pudieran considerarse para su interpretacion, para lo cual se
llevé a cabo un analisis factorial por el método de los componentes principales, un
analisis de la consistencia interna de los factores obtenidos asi como analisis
descriptivos e inferenciales en funcién del sexo, edad y nivel motor.

> Validez de constructo

En cuanto a la validez de constructo se llevd a cabo un analisis factorial
(método de componentes principales) con rotacion varimax, estableciendo un
peso minimo de .50 para ser aceptada la pertenencia de un item a cada uno de
los factores extraidos. Previamente al analisis se realizé la prueba de esfericidad de
Bartlett cuyos resultados fueron significativos. El indice de adecuacion muestral de
Kaiser-Meyer y Olkin ofrecié unos resultados elevados (.786), que fue suficiente
para realizar el analisis factorial de la escala (tabla 6.24).

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,786

Prueba de esfericidad Chi-cuadrado

de Bartlett aproximado 558,769
al 66
Sig. ,000

Tabla 6.24.- indice de adecuacion muestral KMO y prueba de esfericidad de Bartlett de la
Escala de Problemas Asociados (Seccion 5?).

El anadlisis factorial (método de los componentes principales) con rotacion
varimax, permitié la extraccion de dos factores con autovalores mayores de 1, que
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explicaron conjuntamente un 54,58% de la varianza. Estos resultados y el
diagrama de sedimentacion se presentan en la tabla 6.25 y en la figura 6.2.

Varianza total explicada

Suma de las saturaciones al cuadrado

Autovalores iniciales de la rotacion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 3,594 29,948 29,948 3,543 29,524 29,524
2 2,956 24,635 54,583 3,007 25,060 54,583

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Tabla 6.25.- Autovalores y porcentajes de varianza explicada de los dos factores
extraidos de la Escala de Problemas Asociados (Seccién 5?).

Grafico de sedimentacion
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Figura 6.2.- Diagrama de sedimentacion del analisis factorial de la Escala de
Conductas Manifestadas por el escolar (Seccion 52).
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En cuanto a la fiabilidad (a de Cronbach) correspondiente a cada uno de los
dos factores encontrados, sus valores fueron muy adecuados para este tipo de
instrumento de observacién (Impulsividad: 0,80; Pasividad: 0,79).

La denominacion de los factores extraidos del analisis factorial con la
denominacién adoptada, los items correspondientes a cada uno, la redaccion que
poseen en el cuestionario y sus coeficientes de saturacion se presentan en los
cuadros 6.3y 6.4.

FACTOR 1 : PASIVIDAD Coeficiente

Ndmero de ftem de saturacion

2. Pasividad (no se interesa por nada, requiere mucho animo .811
para participar, no parece querer esforzarse).

10. Falta de persistencia (abandona rapidamente, se frustra con .734
facilidad).
9. Infravaloraciéon de su propia competencia (dice que las .699

tareas son muy dificiles, pone excusas por sus errores antes de
comenzar la tarea).

7. Desorganizaciéon/confusion (tiene dificultad para planificar .684
una secuencia de movimientos, se olvida de lo que tiene que hacer en
la mitad de una secuencia de movimientos).

3. Timidez (temeroso/temerosa en actividades tales como saltar .676
y/o trepar, no le gusta moverse rapido, pide constantemente ayuda).

12. Aparente falta de disfrute con el éxito (no reacciona a los .593
estimulos, es inexpresivo/inexpresiva).

11. Desagrado ante el fracaso (parece que va a llorar, declina .512
hacer nuevos intentos).

Cuadro 6.3.- items y coeficientes de saturacién del Factor: Pasividad.
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FACTOR 2 : IMPULSIVIDAD Coeficientes

Niimero de ftem de saturacion

1. Hiperactividad (se mueve constantemente mientras .875
escucha las instrucciones, juega con la ropa, se contorsiona).

5. Impulsividad (comienza los ejercicios antes de recibir .843
las instrucciones o demostraciones, muestra impaciencia por
los detalles).

6. Poca atencion (mira a todos los lados, se distrae por 744

cualquier ruido o movimiento que viene de fuera de la
sala/gimnasio/patio).

8. Supervaloraciéon de su propia competencia (trata de .644
cambiar las tareas para hacerlas mas dificiles, trata de realizar
las tareas muy rapido).

4. Tensién (parece nervioso/nerviosa, manosea los . 517
objetos, llega a estar confuso en situaciones de estrés).

Cuadro 6.4.- items y coeficientes de saturacién del Factor: Impulsividad.

> Analisis descriptivos y diferenciales

En primer lugar se presentan los datos descriptivos de los dos factores en
funcion de la edad y el sexo (tabla 6.26).

Para establecer las posibles diferencias en funcion de la edad y el sexo en
los dos factores de la escala y en su puntuacién total, se llevé a cabo un analisis
multivariado de la varianza (MANOVA) tomando como variables dependientes los
dos factores de la escala y como factores el sexo y la edad. Este analisis mostré
como existian diferencias significativas en relacion al sexo (p<. 000) (tabla 6.27).
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Estadisticos descriptivos

SEXO EDAD Media Desv. tip.

Seccion 52 Chicos 12 afios 1,2899 ,2910
Pasividad 13-14 afios 14147 4227
Total 1,3495 ,3625

Chicas 12 afos 1,5069 4267

13-14 afios 1,5119 ,4689

Total 1,5091 4414

Total 12 afos 1,3934 ,3755

13-14 afios 1,4571 4419

Total 1,4226 ,4068

Seccion 52 Chicos 12 afos 1,6176 ,5149
Impulsividad 13-14 afios 1,7484 6428
Total 1,6800 ,5786

Chicas 12 afos 1,2323 ,2257

13-14 afos 1,3083 ,3175

Total 1,2655 ,2696

Total 12 afios 1,4338 ,4452

13-14 afios 1,5564 ,5666

Total 1,4900 ,5060

Tabla 6.26.- Datos descriptivos de la Escala de Problemas Asociados en funcién del
sexo y edad.

Contrastes multivariado®

Gl de la
Efecto Valor F hipétesis Gl del error  Significacion
SEXO Traza de Pillai 217 15,8942 2,000 115,000 1000
Lambda de Wilks 783 15,894 2,000 115,000 ,000
EDAD Traza de Pillai 016 19622 2,000 115,000 385
Lambda de Wilks 984 962" 2,000 115,000 385
SEXO *EDAD  Traza de Pillai 1006 3442 2,000 115,000 710
Lambda de Wilks 1994 344" 2,000 115,000 710

a. Estadistico exacto
b. Disefio: Intercept+SEXO+EDAD+SEXO * EDAD

Tabla 6.27.- Contrastes multivariados de la Escala de Problemas Asociados segun el
sexo y edad.
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Los analisis univariados establecieron que estas diferencias de sexo existian
en los dos factores de la escala, diferencias en las que las chicas ofrecieron una
puntuacion mas elevada en el factor pasividad y los chicos en el factor
Impulsividad (tabla 6.28 y figuras 6.3 y 6.4).

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
Variable cuadrados Media
Fuente dependiente tipo Il gl cuadratica F Significacion
SEXO Seccion 52
ABC-Pasividad , 728 1 , 728 4,521 ,036
. pa
Seccion 5? ABC 5,025 1 5025 23,322 ,000

Impulsividad

Tabla 6.28.- Prueba de los efectos Inter-sujetos segun el sexo de la Escala de Problemas
Asociados.

Seccioén 52 Pasividad

1,6

1,51

1,44

Medias

1,3

Chicos Chicas

SEXO

Figura 6.3.- Diferencias en funcion del sexo en la Escala de Problemas Asociados:
factor Pasividad.
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Seccién 52 Impulsividad

Medias

Chicos Chicas

SEXO

Figura 6.4.- Diferencias en funcién del sexo en la Escala de Problemas Asociados:
factor Impulsividad.

Para establecer si existian diferencias significativas en funcién del nivel
motor establecido por el test KKTK, se llevé a cabo un analisis multivariado de la
varianza (método de los componentes principales) tomando como variables
dependientes los dos factores de la escala y como factor el nivel motor. Los datos
descriptivos de este analisis se presentan en la tabla 6.29.

Los contrastes multivariados mostraron que existian diferencias significativas
(p<. 000) entre los tres niveles de competencia motriz establecidos por el test
motor (tabla 6.30). Los analisis univariados mostraron que las diferencias existian
en los dos factores (Pasividad: p<. 000 e Impulsividad: p<. 010) (tabla 6.31).
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Estadisticos descriptivos

Clasificacion KKTK Media Desuv. tip. N
Seccion 52 Problematico 1,6468 ,5048 36
Pasividad Sintomatico 14173 3474 38
Normal 1,2516 ,2646 46
Total 1,4226 ,4068 120
Seccioén 52 Problematico 1,3889 ,3970 36
Impulsividad Sintomatico 1,3737 4291 38
Normal 1,6652 ,5934 46
Total 1,4900 ,5060 120

Tabla 6.29.- Estadisticos descriptivos de la Escala de Problemas Asociados en funcion
del nivel motor.

Contrastes multivariado$

Gldela
Efecto Valor F hipotesis Gl del error  Significacion
NIVEL Traza de Pillai ,250 8,370 4,000 234,000 ,000
KKTK .
Lambda de Wilks 754 8,799° 4,000 232,000 ,000

a. Estadistico exacto
C. Disefio: Intercept+NIVEL KKTK

Tabla 6.30.- Contrastes mutivariados de la Escala de Problemas Asociados en funcion
del nivel motor.

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
Variable cuadrados Media
Fuente dependiente tipo 11l gl cuadratica F Significacion
—
NIVEL KKTK — Seccion 5 3,157 2 1,578 11,170 ,000
Pasividad
. pa
Seccion 5 2,294 2 1,147 4,764 ,010
Impulsividad

Tabla 6.31.- Prueba de los efectos Inter-sujetos de la Escala de Problemas Asociados en
funcién del nivel motor.
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Los analisis post-hoc mediante el método de las comparaciones multiples
(criterio Bonferroni) mostraron que las diferencias se establecian entre el grupo
problematico y los otros dos grupos en el factor Pasividad (p<. 029; p<.000),
siendo este grupo Problematico el que obtenia mayor puntuacion (tabla 6.32 y
figura 6.5). En el factor Impulsividad las diferencias se establecieron entre el
grupo Problematico y el Normal (p<.038) y entre el Sintomatico y el Normal
(p<.023). Estas diferencias indicaron que los sujetos del grupo normal mostraron
puntuaciones mas elevadas (figura 6.6).

Comparaciones multiples

Bonferroni

Intervalo de confianza al

Diferencia 95%.

Variable entre Limite
dependiente (1) Clasificacion KKTt (J) Clasificacion KKTI medias (I-J) Error tip.  Significacion Limite inferior superior
Seccioén 52 Problematico Sintomatico ,2295* 8,743E-02 ,029 1,718E-02 ,4419
Pasividad Normal 3953* 8,365E-02 000 1921 5984
Seccion 52 Problematico Normal -,2763* ,1092 ,038 -,5416 -1,11E-02
Impulsividad Sintomatico Normal -2915* 1076 023 -5528 _-3,03E-02

Basado en las medias observadas.
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05.

Tabla 6.32.- Comparaciones muiltiples (criterio Bonferroni) entre el nivel motory la
Escala de Problemas Asociados.

Seccion 52 Pasividad

Medias

1,2

Problematico Sintomatico Normal

Clasificacion KKTK

Figura 6.5.- Diferencias en funcién del nivel motor en la Escala de Problemas
Asociados: factor Pasividad.
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Seccién 52 Impulsividad

1,7

1,6 1

1,51

1,41

Medias

1,3

Problematica Sintomatico Normal

Clasificacion KKTK

Figura 6.6.- Diferencias en funcién del nivel motor en la Escala de Problemas
Asociados: factor Impulsividad.

6.1.2.2.- Escala GR de Preferencias en la Participacion Social en el
Aprendizaje en Educacion Fisica

Para el anadlisis de esta escala se siguieron las indicaciones de los autores
de la misma (Ruiz y Graupera, 1997a) en la cual se establecieron 4 factores que
hacian referencia a la Competitividad, Individualismo, Cooperatividad y Afiliacién.

> Analisis descriptivos y diferenciales

En las tablas 6.33, 6.34, y 6.35, y en las figuras 6.7, y 6.8, se presentan los
datos descriptivos globales de la escala, asi como los referidos a la edad y sexo.
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Estadisticos descriptivos

Competitividad Cooperatividad Afiliacion Individualismo (sglg\éihl(ijsia)
N 120 120 120 120 120
Minimo 1,00 1,43 1,00 1,00
Maximo 4,00 4,00 4,00 4,00
Media 2,6230 3,2653 2,6651 2,0036
Desv. tip. ,8510 ,5474 ,6156 ,7250

Tabla 6.33.- Estadisticos descriptivos de la Escala GR.

Escala GR y Sexo

SEXO Media Desv. tip.

Competitividad Chicos 2,9397 , 7631
Chicas 2,2545 ,8038
Total 2,6230 ,8510
Cooperatividad Chicos 3,1652 ,6062
Chicas 3,3818 4476
Total 3,2653 5474
Afiliacion Chicos 2,6674 ,6534
Chicas 2,6623 5743
Total 2,6651 ,6156
Individualismo Chicos 2,1406 , 7480
Chicas 1,8442 ,6691
Total 2,0036 ,7250

Tabla 6.34.- Medias y Desviaciones tipicas de la Escala GR en funcién del sexo.

Escala GR y Edad

EDAD2 Media Desv. tip.
Competitividad 12 afios 2,7319 ,8251
13-14 afios 2,4921 ,8708
Total 2,6230 ,8510
Cooperatividad 12 afios 3,2242 ,5981
13-14 afios 3,3148 ,4802
Total 3,2653 ,5474
Afiliacion 12 afos 2,6813 ,6332
13-14 anos 2,6455 ,5989
Total 2,6651 ,6156
Individualismo 12 anos 1,9165 ,7007
13-14 afios 2,1085 ,7462
Total 2,0036 ,7250

Tabla 6.35.- Medias y Desviaciones tipicas de la Escala GR en funcién de la edad.
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3,5

Illcompetitividad
-Cooperatividad
Wl ~fitiacion

-Individualismo

Media

Chicos Chicas

Figura 6.7.- Diferencias en funcién del sexo en la Escala GR.

3,5

-Competitividad
-Cooperatividad
Il ~fitiacion

-Individualismo

Media

12 afios 13-14 afios

EDAD

Figura 6.8.- Diferencias en funcion de la edad en la Escala GR.
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Se llevé a cabo un analisis multivariado de la varianza (MANOVA) tomando

como variables dependientes los 4 factores de la escala y como factores el sexo y
la edad, encontrandose diferencias significativas en lo referente al sexo (p <.000)

(tabla 6.36).
Contrastes multivariado®
Gldela
Efecto Valor F hipétesis Gl del error  Significacion
SEXO Traza de Pillai ,224 8,085% 4,000 112,000 ,000
Lambda de Wilks 776 8,085 4,000 112,000 ,000

a. Estadistico exacto
b. Disefio: Intercept+SEXO+EDAD+SEXO * EDAD

Tabla 6.36.- Contrastes multivaridos de la Escala GR en funcién del sexo y edad.

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo I gl cuadratica F Significacion
SEXO Competitividad 14,197 1 14,197 23,484 ,000
Cooperatividad 1,373 1 1,373 4,690 ,032
Afiliacién 3,095E-04 1 3,095E-04 ,001 ,978
Individualismo 2,620 1 2,620 5,177 ,025
EDAD Competitividad 2,050 1 2,050 3,391 ,068
Cooperatividad ,264 1 ,264 ,904 ,344
Afiliacién 3,287E-02 1 3,287E-02 ,085 772
Individualismo ,899 1 ,899 1,776 ,185
SEXO * EDAD Competitividad 2,383E-02 1  2,383E-02 ,039 ,843
Cooperatividad 3,232E-02 1 3,232E-02 ,110 ,740
Afiliacién 2,746E-02 1  2,746E-02 ,071 791
Individualismo ,231 1 ,231 ,457 ,501

en rel

Tabla 6.37.- Prueba Inter-sujetos en funcion de la Escala GR segun el sexo y edad.

Los analisis univariados establecieron que estas diferencias solamente existian
acion al sexo en los factores competitividad, cooperatividad e individualismo de

la escala, diferencias en las que los chicos fueron mas competitivos (p<. 000),
menos cooperativos (p<.032) y mas individualistas ( p<.025) que las chicas (tabla
6.37 y figuras 6.9 y 6.10). No se encontraron diferencias significativas en funcion de
la edad (tabla 6.37 y figuras 6.11 y 6.12).
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Competitividad

3,0

2,81

2,61

2,44

2,24

Medias

Chicos Chicas

SEXO

Figura 6.9.- Diferencias en funcion del sexo en la Escala GR: factor Competitividad.

Cooperatividad

3,4

3,34

3,24

Medias

SEXO

Figura 6.10.- Diferencias en funcién del sexo en la Escala GR: factor Cooperatividad.
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Competitividad

3,2

EDAD

- 12 afios
[ 13-14 afios

Medias

Chicos Chicas

SEXO

Figura 6.11.- Diferencias en funcién de la edad en la Escala GR: factor Competitividad.

Individualismo

24

EDAD

- 12 afos
[ 13-14 afios

Medias

Chicas

Chicos

SEXO

Figura 6.12.- Diferencias en funcién de la edad en la Escala GR: factor Individualismo.
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Como complemento a los analisis anteriores se llevé a cabo una analisis
multivariado de la varianza (MANOVA) tomando como variables dependientes los
4 factores de la escala y como factor el nivel de cociente motor del test KKTK. Los
medias y desviaciones tipicas de los tres niveles de coordinacién en los 4 factores
de la escala GR se presenta en la tabla 6.38.

Los contrastes multivariados mostraron que existian diferencias significativas
(p<.031) (tabla 6.39).

Estadisticos descriptivos

Clasificacion KKTK Media Desv. tip.

Competitividad  Problematico 2,3294 , 7550
Sintomatico 2,6842 ,8675
Normal 2,8063 ,8648
Total 2,6230 ,8510
Cooperatividad  Problematico 3,2778 ,4594
Sintomatico 3,2293 ,6639
Normal 3,2857 ,5133
Total 3,2653 5474
Afiliaciéon Problematico 2,7937 ,5447
Sintomatico 2,5977 ,5940
Normal 2,6190 ,6810
Total 2,6651 ,6156
Individualismo Problematico 1,9563 ,6888
Sintomatico 2,0564 , 7534
Normal 1,9968 , 7420
Total 2,0036 ,7250

Tabla 6.38.- Medias y desviaciones tipicas de la Escala GR en funcién del nivel motor.

Contrastes multivariado$

Gldela
Efecto Valor F hipétesis Gl del error  Significacion
NIVEL Traza de Pillai ,141 2,169 8,000 228,000 ,031
KKTK .
Lambda de Wilks 859 2,228° 8,000 226,000 ,026

a. Estadistico exacto
C. Disefio: Intercept+NIVEL KKTK

Tabla 6.39.- Contrastes multivariados de la Escala GR segun el nivel motor.
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Los analisis univariados establecieron que estas diferencias

significativas en la dimensiéon competitiva (tabla 6.40).

solamente eran

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
cuadrados Media
Variable dependiente tipo 11l gl cuadratica F Significacion
NIVEL KKTK Competitividad 4,759 2 2,380 3,420 ,036
Cooperatividad 7,354E-02 2 3,677E-02 121 ,886
Afiliacion ,863 2 431 1,141 ,323
Individualismo ,188 2  9,417E-02 A77 ,838

Tabla 6.40.- Prueba de los efectos Inter-sujetos de la Escala GR.

Las diferencias se establecieron entre el grupo problematico y el grupo
normal (p<.036), siendo los primeros menos competitivos que los segundos.

6.1.2.3. Adaptacion espanola del Test AMPET de Motivacion de Logro

para el Aprendizaje en Educacion Fisica

Como se presentd en el capitulo quinto la adaptaciéon del test AMPET esta
compuesta de 3 factores que miden aspectos tales como el Compromiso vy
Seriedad en el Aprendizaje, Competencia Motriz Percibida y Ansiedad y Agobio

ante el error y el fracaso.

> Analisis descriptivos y diferenciales por género, curso y nivel

motor

En las tablas 6.41, 6.42, y 6.43, se presentan los datos descriptivos globales
y en funcion del sexo y edad en las tres dimensiones del test.

Estadisticos descriptivos

Compromiso Competencia
y entrega al motriz Ansiedad N valido
aprender percibida ante error (segun lista)

N 120 120 120 120
Minimo 1,50 1,00 1,00
Maximo 4,00 3,75 3,67
Media 3,1271 2,1681 1,9589
Desv. tip. ,4928 ,6773 ,6716

Tabla 6.41.- Estadisticos descriptivos en las diferentes dimensiones del test AMPET.
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Test AMPET y Sexo
SEXO Media Desv. tip.
Compromiso y Chicos 3,0820 ,5021
entrega al aprender Chicas 3,1795 4810
Total 3,1271 ,4928
Competencia motriz Chicos 2,3359 ,6918
percibida Chicas 1,9727 6099
Total 2,1681 ,6773
Ansiedad ante el error  Chicos 1,7257 ,5975
Chicas 2,2303 ,6556
Total 1,9589 ,6716

Tabla 6.42.- Estadisticos descriptivos de los participantes en la investigacion en las

diferentes dimensiones del test AMPET en funcion del sexo.

Test AMPET y Edad

EDAD Media Desuv. tip.
Compromiso y 12 anos 3,1750 ,4759
entrega al aprender 43 14 arios 3,0694 5109
Total 3,1271 ,4928
Competencia motriz 12 anos 2,1538 ,6941
percibida 13-14 afios 2,1852 6627
Total 2,1681 6773
Ansiedad ante el error 12 afos 2,0667 ,6706
13-14 afios 1,8292 ,6556
Total 1,9589 ,6716

Tabla 6.43.- Estadisticos descriptivos de los participantes en la investigacion en las

diferentes dimensiones del test AMPET en funciéon de la edad.

Contrastes multivariados

Gldela
Efecto Valor F hipétesis Gl del error Significacion
SEXO Traza de Pillai 212 10,125 3,000 113,000 1000
Lambda de Wilks 788 10,125 3,000 113,000 ,000
EDAD Traza de Pillai 1047 1,860° 3,000 113,000 140
Lambda de Wilks 1953 1,860 3,000 113,000 140
SEXO*EDAD  Traza de Pillai ,004 1522 3,000 113,000 928
Lambda de Wilks ,996 152° 3,000 113,000 928

a. Estadistico exacto

b. Disefio: Intercept+SEXO+EDAD+SEXO * EDAD

Tabla 6.44.- Contrastes multivariados con relacion al sexo y edad.
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Para establecer si existian diferencias significativas en funcién de la edad y
el sexo se llevé a cabo una analisis multivariado de la varianza (MANOVA)
tomando como variables dependientes los tres factores de la escala y como
factores la edad y el sexo. Dicho analisis ofrecié que sélo existian diferencias
significativas en funcién del sexo (p<. 000) (tabla 6.44).

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo Il o]l cuadratica F Significacion
SEXO Compromiso y 267 1 267 1,095 298
entrega al aprender
Competencia motriz 4,006 1 4,006 9,204 ,003
percibida
Ansiedad ante el 7.246 1 7,246 18,830 ,000
error
EDAD Compromiso y 301 1 301 1,232 269
entrega al aprender
Competencia motriz 5,222E-03 1 5222E-03 012 913
percibida
Ansiedad ante el 1432 1 1,432 3,720 056
error
SEXO " EDAD Compromiso y 5,599E-03 1 5,599E-03 ,023 880
entrega al aprender
Competencia motriz 168 1 168 387 535
percibida
Ansiedad ante el 6,474E-05 1 6,474E-05 ,000 ,990

error

Tabla 6.45.- Resultados de las pruebas inter-sujetos.

Los analisis univariados establecieron que las diferencias se hallaban en las
dimensiones de Competencia Motriz Percibida (p<. 003) y Ansiedad ante el error
(p<.000), siendo que los chicos obtuvieron puntuaciones mayores en la primera
de las dimensiones y menor en la segunda (tabla 6.45 y figuras 6.13, y 6.14).
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Competencia motriz percibida

2,5

2,4 1

SEXO

- Chicos
- Chicas

Medias

12 afios 13-14 afios

EDAD

Figura 6.13.- Diferencias en funcion de la edad en el Test AMPET: factor Competencia
Motriz Percibida.

Ansiedad ante el error

24

SEXO

- Chicos
- Chicas

Medias

12 afios 13-14 afios

EDAD

Figura 6.14.- Difencias en funcion de la edad en el Test AMPET: factor Ansiedad ante
el error.
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Con la intencion de establecer si existian diferencias significativas entre los
tres niveles motores y los tres factores del test se llevd a cabo un andlisis
multivariado de la varianza (MANOVA) tomando como variables dependientes los
tres factores del test y como factor el nivel de cociente motor del test KKTK. Las
medias y desviaciones tipicas de los tres niveles de coordinacion en los tres
factores del test AMPET se presenta en la tabla 6.46.

Los contrastes multivariados mostraron que existian diferencias significativas
a considerar (p<.002) (tabla 6.47).

Estadisticos descriptivos

Clasificacion KKTK Media Desv. tip.

Compromiso y Problematico 3,0729 4812
entrega al aprender  gjptomatico 3,2171 5618
Normal 3,0944 4372
Total 3,1271 ,4928
Competencia motriz Problematico 1,9653 ,6128
percibida Sintomatico 2,1382 6252
Normal 2,3556 ,7298
Total 2,1681 ,6773
Ansiedad ante el error  Problematico 2,2932 ,6673
Sintomatico 1,9152 ,6325
Normal 1,7284 ,6098
Total 1,9589 ,6716

Tabla 6.46.- Medias y desviaciones tipicas de los tres niveles motrices en los tres niveles
del Test AMPET.

Contrastes multivariado$

Gl de la
Efecto Valor F hipétesis Gl del error  Significacién
NIVEL Traza de Pillai 174 3,648 6,000 230,000 ,002
KKTK .
Lambda de Wilks 829 3,728° 6,000 228,000 ,001

a. Estadistico exacto
C. Disefo: Intercept+NIVEL KKTK

Tabla 6.47.- Contrastes multivariados del Test AMPET en funcién del nivel motor.

Los analisis univariados establecieron que las diferencias existian en dos de
los tres factores, en concreto en los factores Competencia Motriz Percibida
(p<.033) y en el factor Ansiedad ante el error (p<.001) (tabla 6.48).
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Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de
cuadrados Media
Fuente Variable dependiente tipo I o]l cuadratica F Significacion
NIVEL KKTK Compromiso y 462 2 231 949 390
entrega al aprender
Compstencia motriz 3,096 2 1,548 3,518 033
percibida
Ansiedad ante el error 6,487 2 3,243 8,049 ,001

Tabla 6.48.- Resultados de la prueba Inter-sujetos del test AMPET en funcién del nivel
motor.

El test de comparaciones multiples (criterio Bonferroni) mostré6 como las
diferencias se hallaban entre el grupo problematico y el grupo normal en la
dimension de la Competencia Motriz Percibida (p<.029) siendo que los escolares
del grupo problematico obtuvieron unas puntuaciones muy bajas en esta
dimension.

En cuanto a la dimension de Ansiedad ante el Error las diferencias se
establecieron entre el grupo problematico y los otros dos grupos, sintomatico
(p<.035) y normal (p<.000), siendo el grupo problematico el que obtuvo
puntuaciones mas elevadas en esta dimension (tabla 6.49).

Comparaciones multiples

Bonferroni
Intervalo de confianza al
Diferencia 95%.
Variable entre Limite
dependiente (1) Clasificacion KKTK  (J) Clasificaciéon KKTK ~ medias (I-J)  Error tip.  Significacién  Limite inferior ~ superior
Competencia Problematico Normal -,3903* ,1483 ,029 -, 7506 -3,00E-02
motriz percibida " gintomatico Problematico 1729 1543 794 -,2019 5477
Normal Sintomatico 2174 ,1461 419 -,1376 ,5724
Ansiedad ante el  Problematico Sintomatico ,3780* ,1476 ,035 1,936E-02 ,7367
error Normal ,5648* ,1419 ,000 ,2200 ,9096
Sintomatico Normal ,1868 ,1399 ,653 -,1529 ,5265

Basado en las medias observadas.
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05.

Tabla 6.49.- Comparaciones muiltiples (Criterio Bonferroni) del test AMPET y el nivel
motor.

205



Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz

6.1.2.4.-. Cuestionario sobre la Educacion Fisica de Carlson (1995)

Como primer paso se establecieron los analisis descriptivos y diferenciales
de este cuestionario (CEF) tomando como referencia el agrupamiento que la
autora del instrumento establecio.

Esta clasificacion establece la existencia de tres dimensiones denominadas:
Falta de Control, Falta de sentido personal y Aislamiento.

Los datos descriptivos en funcion de la edad, el sexo y nivel motor se
presentan en las tablas 6.50, 6.51, 6.52, y en las figuras 6.15, 6.16, y 6.17.

CEF y Sexo
SEXO Media Desv. tip.
Chicos FALTA DE CONTROL 2,5099 ,5966
FALTA DE SENTIDO 1,7207 ,6167
AISLAMIENTO 1,8172 ,5284
Chicas FALTA DE CONTROL 2,5832 ,5901
FALTA DE SENTIDO 1,8136 ,7240
AISLAMIENTO 1,8019 ,6150
Total FALTA DE CONTROL 2,5431 ,5922
FALTA DE SENTIDO 1,7637 ,6672
AISLAMIENTO 1,8103 ,5668

Tabla 6.50.- Estadisticos descriptivos del Cuestionario de E.F. en funcién del sexo.

CEF y Edad
EDAD Media N Desv. tip.
12 afios FALTA DE CONTROL 2,5916 65 ,6327
FALTA DE SENTIDO 1,7404 65 ,6957
AISLAMIENTO 1,8600 65 ,6007
13-14 afios FALTA DE CONTROL 2,4825 52 ,5372
FALTA DE SENTIDO 1,7917 54 ,6365
AISLAMIENTO 1,7481 52 ,5204
Total FALTA DE CONTROL 2,5431 117 ,5922
FALTA DE SENTIDO 1,7637 119 ,6672
AISLAMIENTO 1,8103 117 ,5668

Tabla 6.51.- Estadisticos descriptivos del Cuestionario de E.F. en funcién de la edad.
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CEF y Nivel Motor

Clasificacion KKTK Media Desv. tip.

FALTA DE CONTROL Problematico 2,7005 ,6176
Sintomatico 2,5287 ,5321
Normal 2,4364 ,6079
Total 2,5431 ,5922
FALTA DE SENTIDO Problematico 2,0139 , 7433
Sintomatico 1,6875 ,5269
Normal 1,6278 ,6676
Total 1,7637 ,6672
AISLAMIENTO Problematico 1,9235 ,6615
Sintomatico 1,7816 ,4915
Normal 1,7489 ,5488
Total 1,8103 ,5668

Tabla 6.52.- Estadisticos descriptivos del Cuestionario de E.F. en funcién del nivel motor.

FALTA DE CONTROL

2,8

2,71

2,6 1

2,51

2,4

Problematico Sintomatico Normal

Medias

Clasificacion KKTK

Figura 6.15.- Diferencias en funcién del nivel motor en el Cuestionario de E.F.:
dimensién Falta de Control.

Los andlisis diferenciales no mostraron que existieran diferencias
significativas entre los escolares en las tres dimensiones que compone esta
cuestionario aunque si se observa una tendencia.
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FALTA DE SENTIDO

1,9

1,94

1,8 4

1,84

1,7

1,74

1,6 4

1,6

Problematico Sintomatico Normal

Medias

Clasificacion KKTK

Figura 6.16.-Diferencias en funcién del nivel motor en el Cuestionario de E.F.:
dimension Falta de Sentido.

AISLAMIENTO

2,0

1,91

1,84
7]
8
©
7]
= 17 . . .

Problematico Sintomatico Normal

Clasificacion KKTK

Figura 6.17.- Diferencias en funcion del nivel motor en el Cuestionario de E.F.:
dimensioén Aislamiento.

208



Resultados

Siguiendo las indicaciones de la autora (Carlson, 1995) se tomé como
referencia el primer item del cuestionario “Me encanta la Educacion Fisica” , una
respuesta poco favorable indicaria que se pudiera estar ante un escolar con
posibilidad de sentirse alienado en educacion fisica, para lo cual se analizé
cuantos estudiantes de esta muestra habian respondido de forma desfavorable a
este item. Se realizé un analisis de la frecuencia en cada una de las posibilidades
de respuesta, considerando el valor 1 y 2 como los desfavorables (tabla 6.53), lo
que dio un resultado de nueve escolares.

Item n° 1 Cuestionario de E.F.: " Adoro la Educacion Fisica"

Frecuencia  Porcentaje

1. Total desacuerdo

3 25

2. 6 5,0

3. 21 17,5

4. 29 242

5 .Total acuerdo 61 50,0

Total 120 100,0

Tabla 6.53.- Frecuencia de escolares que respondieron las opciones de la pregunta
primera del cuestionario de E.F..

En un analisis mas detenido de los nueves escolares que respondieron
menos favorablemente, y sobre todo tres de ellos, se establece que cinco eran
escolares clasificados como problematicos y con un cociente motor menor de 70,
uno como sintomatico con un cociente motor de 81 y tres con cocientes motores
normales (97, 95, 100).

A continuacién presentaremos como ejemplo los perfiles de dos escolares
uno con un cociente motor de 44 puntos lo que le convierte en un escolar con
verdaderos problemas de coordinacion motriz y el otro con un cociente motor de
95 y que es clasificado como normal (figuras 6.18, y 6.19).

Estos perfiles nos muestran que la tendencia a la alineacidén en educacion
fisica se puede dar tanto en escolares con o sin problemas de coordinacion,
aunque hay que reconocer que esta tendencia es mas caracteristica en los
escolares con dificultades de coordinacion.
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PERFIL DEL SUJETO 76 C.M. 44

FALTA DE CONTROL FALTA DE SENTIDO AISLAMIENTO
DIMENSIONES

Figura 6.18.- Perfil de un sujeto con severos problemas de coordinacion motriz.

PERFIL DEL SUJETO 41. C.M. 95

FALTA DE CONTROL FALTA DE SENTIDO AISLAMIENTO
DIMENSIONES

Figura 6.19.- Perfil de un sujeto sin problemas de coordinacion motriz.
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6.1.2.5.-. Escala D-E.F. de Desesperanza aplicada a la Educacion Fisica
de Kazdin, Rodgers y Colbus (1986)

Como se presentd en el capitulo quinto, el cuestionario de desesperanza
adaptado a la educacion fisica, consta de 17 items que identifican el grado de
desesperanza que los escolares pueden tener hacia su futuro en la materia.

Originariamente este instrumento se estructura en dos factores, uno
relacionado con los items referidos a la perspectiva pesimista de su futuro en la
materia formado por 10 items, y el segundo que recoge el resto de los items (7) y
que tienen que ver con una perspectiva mas optimista del futuro en la materia y
en su vida.

Las propiedades psicométricas del instrumento fueron presentadas por los
autores en 1986, con una consistencia interna de un Alpha: .97, correlaciones
item-escala de .44 (p<.001) con saturaciones en los factores por encima de .30.

En esta Tesis Doctoral se analizaron estas propiedades, dado que se
introdujeron algunas modificaciones como una referencia permanente a la
educacion fisica.

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,705

Prueba de esfericidad Chi-cuadrado

de Bartlett aproximado 378,911
al 136
Sig. ,000

Tabla 6.54.- indice de adecuacion muestral (KMO) y Pueba de Bartlett de la escala de
Desesperanza adaptada a la E.F..

> Analisis de la estructura factorial

En cuanto a la validez de constructo se llevé a cabo un analisis factorial
(método de componentes principales) con rotacion varimax, estableciendo un
peso minimo de .40 para ser aceptada la pertenencia de un item a cada uno de
los factores extraidos. Previamente al analisis se realizé la prueba de esfericidad de
Bartlett cuyos resultados fueron significativos. El indice de adecuaciéon muestral de
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Kaiser-Meyer y Olkin di6 unos resultados elevados (.705), que fue suficiente para
realizar el analisis factorial de la escala (tabla 6.54).

El analisis factorial (método de los componentes principales) con rotacion
varimax, permitié la extraccion de dos factores con autovalores mayores de 1, que
explicaron conjuntamente un 32,68% de la varianza. Estos resultados y el
diagrama de sedimentacion se presentan en la tabla 6.55 y en la figura 6.20.

Varianza total explicada

Suma de las saturaciones al cuadrado

Autovalores iniciales de la rotacién
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 3,682 21,072 21,072 3,322 19,540 19,540
2 1,974 11,611 32,683 2,234 13,143 32,683

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Tabla 6.55.- Autovalores y porcentajes de varianza explicada de los dos factores
extraidos de la Escala de Desesperanza.

Grafico de sedimentacion

Autovalor

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Numero de componente

Figura 6.20.- Diagrama de sedimentacion del andlisis factorial de la Escala de

Desesperanza.

Del conjunto de los 17 items, los items 10, 3 y 4 no formaron parte de ninguno
de los dos factores al no mostrar saturaciones suficientes (tabla 6.56), por lo que
fueron eliminados. Se ha mantenido la denominacion que los autores establecieron,
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asi el factor denominado Expectativas negativas de futuro estuvo formado por 8
items y los que obtuvieron mayores cargas factoriales fueron el 13, 9 y 8, mientras
que en el segundo factor referido a las Expectativas positivas de futuro, lo
constituian 6 items de los que con mayores cargas factoriales fueron el 16, 11y 1.

El examen de la consistencia interna de la escala en su conjunto mediante el
procedimiento del Coeficiente Alpha de Cronbach dio un resultado de .72, y las
consistencias internas de cada uno de los factores obtenida mediante el mismo
procedimiento fue de un coeficiente de alpha de .76 para el factor de expectativas
negativas y de .59 para el factor de expectativas positivas de futuro.

Matriz de componentes rotados

Componente

1 2
DEF13 713
DEF9 ,710
DEF8 ,699
DEF14 ,621
DEF17 ,602
DEF15 ,540
DEF12 ,463
DEF2 437
DEF16 ,649
DEF11 ,586
DEF1 ,570
DEF5 ,559
DEF6 ,533
DEF7 ,402
DEF10
DEF3
DEF4

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.

Método de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.

Tabla 6.56.- Matriz factorial rotada de la Escala de Desesperanza.

El analisis de items realizado ofrecio indices de homogeneidad (correlacion
corregida item-escala) que oscilaron entre 0,33 y 0,56 en el primer factor y 0,29 y

0,33 en el segundo.
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> Analisis descriptivos y diferenciales

En las tablas 6.57 y 6.58 se presentan los datos descriptivos globales y en
funcidn del sexo y edad en las dos dimensiones de la escala.

EDAD Media Desuv. tip.
Escala D-EF-Negativa 12 afios 2,3750 1,7315
13-14 afios 2,3160 1,6602
Total 2,3485 1,6929
Escala D-EF-Positiva 12 afos 4,9487 1,7217
13-14 afios 5,0031 1,6904
Total 4,9732 1,7006

Tabla 6.57.- Medias y Desviaciones Tipicas en funcion de la edad de la Escala de

Desesperanza.
SEXO Media Desv. tip.
Chicos  Escala D-EF-Negativa 2,3671 1,8181
Escala D-EF-Positiva 5,1984 1,8188
Chicas  Escala D-EF-Negativa 2,3273 1,5535
Escala D-EF-Positiva 47152 1,5301
Total Escala D-EF-Negativa 2,3485 1,6929
Escala D-EF-Positiva 49732 1,7006

Tabla 6.58.- Medias y Desviaciones Tipicas en funcion del sexo de la Escala de
Desesperanza.

Para establecer las diferencias existentes con respecto al sexo y género se
llevé a cabo una analisis multivariado de la varianza (MANOVA) tomando como
variables dependientes los 2 factores de la escala y como factores el sexo y la
edad. Los contrastes multivariados no mostraron que existieran diferencias en
funcién de la edad o el sexo (tabla 6.59).
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Contrastes multivariado$

Gl de la
Efecto Valor F hipoétesis Gl del error  Significacion
SEXO Traza de Pillai ,020 1,141° 2,000 113,000 ,323
Lambda de Wilks ,980 1,141° 2,000 113,000 ,323
EDAD Traza de Pillai ,001 ,034° 2,000 113,000 ,966
Lambda de Wilks ,999 ,034° 2,000 113,000 ,966
SEXO * EDAD Traza de Pillai ,001 ,058° 2,000 113,000 ,944
Lambda de Wilks ,999 ,058° 2,000 113,000 ,944

a. Calculado con alfa =,05
b. Estadistico exacto
C. Disefio: Intercept+SEXO+EDAD+SEXO * EDAD

Tabla 6.59.- Contrastes multivariados de la Escala de Desesperanza en funcion del sexo
y edad.

Asimismo se realizé un analisis multivariado de la varianza para establecer si

existian diferencias en relacion del nivel motor, aspecto objeto de esta
investigacion, no hallandose diferencias significativas (tabla 6.60).

Contrastes multivariado$

Glde la
Efecto Valor F hipétesis Gl del error  Significacion
NIVEL Traza de Pillai ,030 ,887 4,000 230,000 473
MOTOR .
Lambda de Wilks 970 883" 4000 228,000 475

a. Estadistico exacto
C. Disefio: Intercept+NIVELKKTK

Tabla 6.60.- Contrastes multivariados de la Escala de Desesperanza en funcion del
nivel motor.
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7.1.-INTRODUCCION

El propdsito principal de esta investigacién ha sido analizar la presencia de
los Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz en una muestra de escolares de
primer curso de la Educacion Secundaria Obligatoria, asi como su relacion con
diferentes aspectos perceptivos, psicoldgicos y sociales.

7.1.1. Sobre los instrumentos empleados

Los instrumentos utilizados en esta investigacion analizan la competencia
motriz de los escolares, sin descuidar sus aspectos psicoldgicos y conductuales.
Se puede afirmar que los siete instrumentos presentados reunen unas
propiedades psicométricas adecuadas y suficientes en cuanto a la validez de
constructo y fiabilidad.

El Test de Coordinacién Corporal Infantil (KKTK) reune unas condiciones
oOptimas para la deteccion de los problemas de coordinacion motriz en los
escolares. Su utilizacibn en nuestro pais, es una aportacion que hace esta
investigacion al estudio de los problemas coordinativos en estas edades.

Sobre el test original se realizé un analisis factorial que validara el constructo
del instrumento, de esta manera este test se convierte en un recurso util en
futuras investigaciones.

La Escala de Observacion de la Competencia Motriz (ECOMI-ESO)
desarrollada y validada en 1997 por Ruiz y Graupera, para detectar problemas de
competencia motriz en alumnos de Educacién Primaria, fue adaptada para
Secundaria en esta investigacion. Este instrumento que refleja dos grandes
dimensiones de la educacion fisica como son la Competencia Motriz General y el
Control Motor, presentd unas propiedades psicométricas satisfactorias para ser
empleadas en esta investigacion. También su reducido numero de items facilita
su aplicacion a los profesores en el marco escolar.

En cuanto a la Escala GR de Participacion Social en el Aprendizaje destacar
su utilidad para evaluar las preferencias de participacion social e interaccion entre
los adolescentes en las clases de educacion fisica. Validada por Ruiz y Graupera
en 1997 y 1998 fue reevaluada mejorando su consistencia interna y manteniendo
la misma solucién factorial (Rico, 2003; Ruiz, Graupera, Mendoza, Sanchez, Del
Valle, y Rico, 2001), en este estudio ha permitido explorar una dimension
desconocida en los Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz.

El Test de Motivacién de Logro (AMPET) de Nishida (1988), en su version
espanola y reducida estd compuesto por dos subescalas con un planteamiento
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positivo, Compromiso y Entrega al Aprender y Competencia Motriz Percibida, y
otra subescala con un planteamiento negativo, Ansiedad ante el Error, y se
empled en esta tesis para analizar la disposicion para el logro de los escolares
participantes y en concreto de los menos coordinados (Rico, 2003).

En cuanto al Cuestionario sobre Educacion Fisica de Carlson (1995) ha
aportado a esta investigaciéon una visién adicional de las percepciones que los
estudiantes menos competentes tienen de sus problemas de coordinacién. Su
traduccién al espanol (Ruiz y Gomez, 2001) y su aplicacién en esta investigacion,
supone ademas de una novedad una importante aportacion ya que es un
instrumento adecuado para detectar a escolares identificados como alienados en
educacion fisica.

La Escala de Observacion de Conductas Asociadas a las Dificultades de
Movimiento, que constituye la Seccién 52 del Check-List de la Bateria Movement
ABC ha permitido la percepcion que los profesores tenian de las manifestaciones
conductuales que mostraban los alumnos al participar en las clases de educacion
fisica. Henderson y Sugden (1992) plantean que su analisis debe ser cualitativo
pero el analisis cuantitativo aporta una idea general de las percepciones de los
profesores en relacion a los escolares, y de manera particular con respecto a los
alumnos con Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz. En esta investigacion
al igual que en estudios anteriores (Ruiz, Graupera, Gutiérrez y Mayoral, 1997), la
fiabilidad correspondiente a cada uno de los dos factores encontrados, pasividad
e impulsividad puede considerarse alta.

Por ultimo, la Escala de Desesperanza de Kazdin, Rodgers y Colbus (1986),
fue adaptada a la educacion fisica y valoraba las expectativas que los
adolescentes podian tener hacia su futuro en esta asignatura. Dadas las
modificaciones, los analisis realizados en este estudio muestran una factorizacion
consistente en torno a dos factores que mantienen la denominacién que los
autores establecieron: expectativas negativas y expectativas positivas. Asimismo,
el analisis de la consistencia interna fue suficiente permitiendo el empleo de este
instrumento, aunque reclamara estudios mas detenidos en el futuro.

7.2.- LA PRESENCIA DE LOS PROBLEMAS EVOLUTIVOS DE
COORDINACION MOTRIZ EN LOS ESCOLARES DE LA ESO

El analisis de la competencia motriz real o manifiesta (ser competente), se
convierte en el punto de partida de este estudio cuyo principal objetivo es detectar
la presencia de problemas coordinativos en alumnos de primero de la ESO, cuyo
rendimiento motor se halla por debajo del esperado para su edad.
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Basandonos en el test motor y su clasificacion de los cocientes motores, 74
de los 120 sujetos de la muestra (61,7%) se hallaban por debajo del nivel normal
de coordinacion motriz, entre sintomaticos y problematicos. Por lo tanto, estos
datos confirman que los problemas evolutivos de coordinacién motriz no son una
condicidn benigna y transitoria de la infancia, y que persisten en la adolescencia,
en linea con numerosas investigaciones realizadas al respecto (Causgrove Dunn
y Watkinson, 1994 ; Geuze y Borger, 1993; Henderson, et al.,, 1991; Sugden y
Keogh, 1990; Wall, Reid, y Paton, 1990). Esto unido a que ningun alumno obtuvo
una puntuacién mayor de 113, no alcanzando por tanto ni el nivel bueno ni el alto
de la clasificacion propuesta en el test, nos hace reflexionar sobre el precario nivel
de coordinaciéon motriz de estos alumnos y la necesidad de desarrollar programas
de intervencidon que mejoren dicha situacion y sin duda es una llamada de
atencion para la Educacion Fisica.

Sin obviar a los sujetos del grupo sintomatico, que al puntuar por debajo del
percentil 15 en un test estandarizado, deben ser considerados como sospechosos
de poseer dificultades de coordinacién segun la recomendacion de Geuze et al.
(2001), nuestro analisis se centrara fundamentalmente en aquellos individuos
ubicados en el nivel problematico. Ya que estos alumnos, con sintomas mas
severos, corren un mayor riesgo de no superar sus dificultades, llegando a
experimentar los efectos negativos de éstas incluso en su vida adulta como
muestran recientes investigaciones (Cousins y Smyth, 2003; Fitzpatrick y
Watkinson, 2003).

Lo mas revelador ha sido la diferencia entre los alumnos y las alumnas, en
donde el valor medio obtenido por los chicos (M= 88,63) les ubica en el tramo
considerado normal (cociente motor= 86 a 115) y el referido a las chicas (M=
67,25) se encuentra en el tramo considerado problematico (cociente motor= 56 a
70), especialmente en el tramo de edad de 13/14 afos. Estos resultados no
concuerdan con las estimaciones internacionales en las que estas dificultades se
diagnostican mas frecuentemente en los varones. En este estudio de los 36
sujetos (31,7%) que se hallaban en el nivel problematico, el predominio de los
problemas de coordinacion fue favorable a las chicas con una ratio de 5:1, en los
dos tramos de edad establecidos. Asimismo, llama la atenciéon que de los 46
sujetos (38,3%) que se encontraban en el nivel normal de coordinacién, solo
cuatro de las 31 chicas de 12 afos y una de las 24 chicas de 13-14 afos
alcanzaran dicho nivel.

Aunque el entorno sociocultural puede tener un impacto considerable en
estas diferencias, opinamos que pueden estar influenciadas basicamente por las
caracteristicas de las tareas empleadas en la evaluacion de la coordinacién. Ya
que como matizan Larkin y Cermak (2002) los chicos sobresalen en aquellas
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tareas que reclaman una motricidad gruesa, como es el caso de este test motor.
Por lo tanto, parece légico como establecieron Jongmans, Mercuri, Dubowitz y
Henderson (1998) que este tipo de test identifique a mas chicas con problemas de
coordinacion motriz. Si analizamos cada una de las tareas por separado las
diferencias de género se manifiestan en las cuatro pruebas del test (figuras 7.1,
7.2, 7.3,y 7.4) y en la puntuacion total (figura 7.5) a favor de los chicos. Estas
notables desigualdades, especialmente en las tareas de desplazamiento lateral y
equilibrio hacia atras, se alejan de las consideraciones del test original que no
ofrece normas diferenciadas para chicos y chicas. En esta ultima tarea, equilibrio
hacia atras, también se encontraron diferencias en relacién con la edad, siendo
favorable al alumnado de 12 afios.

A pesar de que se admite como posible solucion para atenuar estas
desigualdades, establecer normas separadas en funcion del sexo, en la
actualidad parece que las diferencias de género tienen una escasa consideracion
en la deteccion de chicos y chicas con esta condicion, ya que como destacan
Thomas y French (1985) numerosos test no presentan normas separadas.

Estos resultados manifiestan, a pesar de la actual tendencia coeducativa de
las ultimas décadas encaminada a paliar estas diferencias, que todavia queda un
largo camino que recorrer. Ya que siguen existiendo estereotipos en relacién con
la competencia motriz, estereotipos en la relacién familiar, en los modelos
sociales que fomentan un tipo de actividad o de deporte por género y también por
qué no por el enfoque que sobre la asignatura hacemos los profesionales de la
educacion.

Cociente Motor Equilibrio hacia atras

90

80

70

Medias

60

Ch-icos Chi.cas
SEXO

Figura 7.1.- Diferencias en funcién del sexo en la prueba de equilibrio hacia atras en el
test KKTK.
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Cociente Motor Salto Unipodal
100

90 4

80 4

70 o

Medias marginales estimadas

60

Chicos Chicas

SEXO

Figura 7.2.- Diferencias en funcion del sexo en la prueba de salto unipodal en el test
KKTK.

Cociente Motor Saltos Laterales

100

90 4

80 4

Medias

70

Chi-cos Chi-cas

SEXO

Figura 7.3.- Diferencias en funcion del sexo en la prueba de saltos laterales en el test
KKTK.
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Cociente Motor Desplazamiento

88

86 1

841

824

80 o

Medias

78

Chicos Chicas

SEXO

Figura 7.4.- Diferencias en funcion del sexo en la prueba de desplazamiento lateral en
el test KKTK.

Cocientes Motor Global

380

360 1

340 1

320 +

300 4

Medias

280

Chicos Chicas

SEXO

Figura 7.5.- Diferencias en funcién del sexo en el cociente motor global obtenido en el
test KKTK.
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7.21.- La Competencia Motriz del Alumnado de la ESO desde la
Perspectiva de sus Profesores

Una de las intenciones de esta investigacion fue establecer las relaciones
existentes entre la competencia motriz manifestada en un test motor y la percibida
por sus profesores en situaciones mas naturales. En el analisis de los resultados,
de manera similar a otros estudios anteriores (Ruiz, Graupera, Gutiérrez vy
Mayoral, 1997), se hallan diferencias de género, favorables a los chicos en las
tareas de competencia motriz general (figura 7.6) y control motor (figura 7.7). Lo
mismo sucede en la puntuacion total obtenida (figura 7.8), también favorable a los
chicos (Media= 3,31) frente a las chicas (Media= 2,91).

Destacar que no se encontraron diferencias significativas en funcion de la
edad.

ECOMI-Competencia General

3,3

3,21

3,11

3,01

Medias

2,9

Chi.cos Chilcas

SEXO

Figura 7.6.-Diferencias en funcién del sexo en la dimensién Competencia Motriz
General de la Escala ECOMI-ESO.
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ECOMI-Control Motor

3,5

34

3.3

3,2

3.1

3,0

2,9

2,8

Medias

2,7
Chicos Chicas

SEXO

Figura 7.7.- Diferencias en funcion del sexo en la dimension Control Motor de la
Escala ECOMI-ESO.

ECOMI-TOTAL

3,4

3,31

3,21

3,11

3,019

2,9+

Medias

2,8

Chicos Chicas

SEXO

Figura 7.8.- Diferencias en funcién del sexo en la puntuacion total obtenida en la
Escala ECOMI-ESO.
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La clasificacion de los escolares en tres niveles de competencia, facilitdé una
comprensidon mas detallada de estos resultados. De los 120 sujetos que
componian la muestra, 51 fueron ubicados por los profesores entre los
problematicos, 25 en los sintomaticos y en el grupo normal se incluyeron los 44
restantes. Resaltar comparando las diferencias de género, que hubo mayor
numero de chicas en el grupo de los problematicos y en el de los sintomaticos. En
el nivel normal el predominio fue favorable a los chicos.

Contrariamente a las conclusiones de Larkin y Cermak (2002), que
mantienen que la observacion de los profesores selecciona a menos chicas ya
que, exclusivamente detectan a aquellas cuya baja competencia motriz es muy
evidente, identificando a un mayor numero de chicos cuyas dificultades no son tan
destacables e incluso a veces cercanas a la normalidad pero a los que se exige
mas, en nuestra investigacion los profesores identificaron a mas chicas en el nivel
problematico.

Al igual que vimos con anterioridad, las expectativas socioculturales pueden
contribuir de alguna manera a estas diferencias en la identificacion de las chicas y
de los chicos con problemas de movimiento por parte de los profesores (Revie y
Larkin, 1993). Siguiendo las aportaciones a este respecto de Ruiz, Graupera,
Gutiérrez y Miyahara (2003) que indican que las influencias sociales afectan a la
ejecucion motriz, plantean que el cumulo de experiencias que configuran el
bagaje motriz de los jovenes y que influyen en su desarrollo motor, hace
especialmente complicado establecer de forma real estas diferencias. Piensan
que probablemente sea mas acertado como indican Thomas y French (1985)
hablar de las similitudes en la competencia motriz entre chicos y chicas, es decir,
personas con un mismo potencial de base cuyo entorno y circunstancias
conforman su experiencia.

Como complemento a estas observaciones, se le solicitd al profesorado su
valoracion sobre el nivel de competencia motriz percibida de los alumnos,
ubicandoles en baja, normal y alta competencia. Resultando que sélo identificaron
a 18 con baja competencia por 51 que identificaron con la Escala ECOMI-ESO vy
los 36 que identifico el test motor. Esto nos da idea de la importancia de emplear
un instrumento como la Escala ECOMI-ESO que minimice la subjetividad en las
observaciones como muestran las elevadas y positivas expectativas del
profesorado.

En esta investigacién se confirma la capacidad de los profesores para
detectar a alumnos con problemas coordinativos si se les proporciona un
instrumento de facil aplicacion. Para evitar en la medida de lo posible, como
destacan Cermak y Larkin (2002), los resultados equivocos que su empleo puede
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ofrecer por la falta de experiencia en la observacion del movimiento, los
profesores del estudio cumplian el requisito de haber ejercido la docencia un
minimo de diez ainos, previos a esta investigacion.

7.2.2.- Relacion entre el Test Motor y las Observaciones del
Profesorado.

El hecho de que existan coincidencias relevantes entre la observacion de los
profesores y el test motor, hace que la Escala sea un interesante instrumento por
el conocimiento que aporta al profesorado sobre los problemas de coordinacion
en un contexto real, aunque siempre existe un riesgo subjetivo de error. Lo que se
confirma en numerosos estudios como los de Henderson y Hall (1982), Revie y
Larkin (1993) y el de Wright, Sugden, Ng y Tan (1994).

Aunque como vimos anteriormente, los profesores identifican a mas chicas
que chicos en el nivel problematico, lo que coincide con los resultados del test
motor, nos parece interesante destacar que se observa una tendencia que
concuerda con las estimaciones ya comentadas de Larkin y Cermak (2002) en la
que los profesores identifican a mas chicos en el grupo problematico que los
detectados en el test motor.

Esta subjetividad se hizo aun mas evidente en la percepcidn de la
competencia motriz de los escolares (valorada de 1 a 3) en la que los profesores
identificaron como problematicos a alumnos detectados por el test motor en el
grupo de los sintomaticos e incluso en el grupo normal.

Destacar que ademas de la necesaria experiencia del profesorado en la
observacion del movimiento, ya comentada, y la familiarizacion con el instrumento
a emplear que disminuya los resultados equivocos, la eficacia de la observacion
(en nuestro caso de 22 items) puede verse dificultada, ya que el rol de observador
se debe combinar con la organizacion y control que reclama una clase de
educacion fisica.

A pesar de este inconveniente y considerando la imposibilidad de medir los
numerosos aspectos a considerar en la correcta valoracion del alumnado
exclusivamente por procedimientos de experimentacion o de rendimiento
(Blazquez, 1990), la observacion es un procedimiento fundamental de la
evaluacion, completando en nuestro caso los resultados obtenidos en el test
motor. Entre las caracteristicas que atribuye este autor (op. cit. p. 61) a los
procedimientos que se basan en la observacion destacamos las siguientes: “no se
trata de conseguir el maximo, en general, sin control del tiempo; el individuo no
tiene conciencia de estar siendo examinado”. Caracteristicas que sin duda
benefician a los alumnos con PECM al ser valorados.
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7.3.- ASPECTOS PSICOLOGICOS Y SOCIALES

Si las dificultades en la dimensidon motora de la competencia motriz (ser
competente), analizada hasta el momento, se dieran de forma aislada parece
l6gico pensar que la adecuada sistematizacion y secuenciacién de la practica
bastaria para mejorar el aprendizaje motor de estos alumnos. Sin embargo, la
relevancia de la dimension motivacional y afectiva que conlleva la competencia
motriz, que hace que los sentimientos y vivencias de estos alumnos al enfrentarse
a situaciones motrices medien en su actuacion, vendria a explicar las dificultades
que presentan muchos adolescentes para aprender y lo mas relevante para
sentirse capaces de aprender.

7.3.1.- Problemas de Conducta Asociados a las Dificultades de
Movimiento

Aunque la interpretacion de la escala debe ser cualitativa como establecen
sus autores (Henderson y Sugden, 1992), el analisis cuantitativo nos ofrece una
idea general de como los profesores perciben las conductas de sus alumnos, y en
especial de los que presentan PECM, alrededor de dos factores teodricos:
hiperactividad e impulsividad y pasividad e impersistencia.

A pesar de que en nuestra investigacion los resultados son moderados, se
manifiestan diferencias de género al evaluar las conductas asociadas que puede
presentar el alumnado al participar en las clases de educacion fisica, obteniendo
las chicas una mayor puntuacion en el factor pasividad (Media= 1,50) y los chicos
en el factor hiperactividad (Media= 1,68).

Del continuo que se establece entre lo mas pasivo (timidos, desorganizados,
con falta de persistencia, poco motivados) y lo mas activo (tensos, impulsivos, con
escasa atencion), condiciones ambas que en exceso pueden ser perjudiciales
para el aprendizaje motor, nos interesa analizar su incidencia en funcion del nivel
motriz establecido por el test motor. Asi, el grupo problematico presenta una
mayor puntuacion en el factor pasividad que el sintomatico y que el grupo sin
dificultades de movimiento. Este ultimo grupo obtiene puntuaciones mas elevadas
en el factor hiperactividad que los niveles de competencia motriz sintomatico y
problematico.

Los alumnos con una baja competencia motriz presentan mayores niveles de
pasividad que el resto de sus compaferos, lo que se traduce como establecen los
items de la Escala en: una falta clara de interés por enfrentarse a desafios,
necesitan ser animados para tomar parte en las clases, falta de persistencia, una
escasa confianza en su nivel de competencia, falta de organizacion en la

229



Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz

realizacion de secuencias de movimiento, timidez y precaucion al enfrentase a
tareas, falta de disfrute y repulsa hacia el fracaso.

Todo ello, que nos aleja de la simple suposicion de que esta pasividad se
puede mejorar con un poco de interés por parte de los alumnos ya que influyen en
ella todos estos elementos, nos ayuda a comprender que esta valoracion negativa
que otorgan a sus capacidades les conducira a una evidente inadaptacion en las
clases de educacion fisica. Podemos considerar que esta escala de observacion,
teniendo en cuenta las consideraciones anteriormente reflejadas en el empleo de
este tipo de instrumentos, es adecuada para identificar conductas que pueden
interferir en el desarrollo de las sesiones de educacion fisica, convirtiéndose asi
en una valiosa fuente de informacion para posteriores decisiones en la
intervencion.

7.3.2.- Las Preferencias Sociales en el Aprendizaje en los Escolares de
la ESO con Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz

Al igual que en otros estudios realizados anteriormente (Ruiz, Mendoza, Del
Valle, Graupera y Rico, 2001; Rico, 2003) los resultados obtenidos en esta
investigaciéon nos han permitido constatar que los adolescentes participantes en
este estudio son eminentemente cooperativos (M= 3,26). Destacando como ultima
opcion de estructura de participacion en su aprendizaje el individualismo (M= 2).
Las principales diferencias por género, muestran que los chicos son menos
cooperativos, mas competitivos y mas individualistas que las chicas, no
encontrandose diferencias en ninguno de los tramos de edad.

Aunque estos resultados se podrian extrapolar a las diferencias existentes
entre los alumnos en el grupo problematico y en el grupo normal , ya que 30 de
los 36 sujetos detectados con PECM fueron chicas, los analisis univariados
establecen que estas diferencias sélo fueron significativas en la dimensién
competitiva, siendo mas competitivos los del grupo normal. Esta coincidencia con
la revision tedrica realizada muestra que los alumnos con PECM presentan una
tendencia menos competitiva en las clases de educacion fisica, ya que la
exigencia de la competicibon como manifiesta Carlson (1995) inhibe su
participacion y posibilidades de disfrute disminuyendo sus expectativas de éxito.

Lo interesante de este dato, es que establece la necesidad de revisar la
estructura de objetivos planteada por el profesor en la clase, ya que la percepcion
por parte del alumnado del clima motivacional establecido, también va a
determinar la eleccién de un tipo u otro de perspectiva de meta de accion. Las
clases que se estructuran en torno a situaciones competitivas, donde prima el
hacerlo mejor que los demas, mas rapido y con mayor precision, en donde el éxito
o el fracaso dependen de la valoracion subjetiva que se obtiene al compararse
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con los demas (orientacion al ego), se recurre al engafio, se suele ocultar el
trabajo para interferir en el éxito de los demas, y la evaluacibn normativa
establece un continuo del peor al mejor de la clase, no van a facilitar la
implicacién de los alumnos con PECM en la practica, lo que tendra unas claras
consecuencias negativas para su aprendizaje.

Asimismo, en contraste con lo expuesto por May-Benson et al. (2002) los
adolescentes con problemas de coordinacion en nuestro estudio eligen en ultimo
lugar como estilo participativo el individualismo, prefiriendo la participacion en
grupo con un componente afiliativo, en el que la busqueda de la aceptacion, la
sumisién al grupo y la dependencia de los demas, evitan que tengan que tomar la
iniciativa. Probablemente esto se deba a que a edades mas tempranas priman los
sentimientos de pertenencia al grupo valorando en mayor medida las relaciones
sociales y afectivas, que los logros a nivel personal. También podemos aventurar,
en linea con las experiencias que manifestaron los alumnos con pobres
habilidades motrices del estudio de Portman (1995), que los alumnos del grupo
problematico valoran muy positivamente la ayuda que puedan recibir y en
especial la de sus companferos, interacciones propias de las clases en la que
impera una estructura cooperativa y afiliativa.

Esta reflexion nos lleva a plantearnos la importancia que debemos otorgar al
apoyo instrumental de sus companeros en las clases de educacion fisica, ya que
como atestigué Harter (1987) los jovenes con problemas de coordinacion pueden
ver disminuidos los efectos negativos de su valoracion si se sienten respaldados
socialmente.

7.3.3.- Motivacién para Aprender en Educacién Fisica en los Escolares
de la ESO con Problemas Evolutivos de Coordinaciéon Motriz

Siguiendo la tendencia de estudios anteriores (Ruiz, Mendoza, Del Valle,
Graupera y Rico, 2001) de los tres aspectos que mide el test AMPET en su
version espafiola, Compromiso y Seriedad en el trabajo, Competencia Motriz
Percibida y Ansiedad ante el error, los escolares de esta investigacién presentan
un elevado compromiso y entrega al aprender en educacion fisica. Sélo se
establecieron diferencias significativas en funcion del género, percibiéndose mas
competentes a nivel motriz los chicos y mostrando una menor ansiedad ante el
error que las chicas. Estas diferencias que se podrian atribuir al influjo
sociocultural, como ya anticipamos anteriormente, quedan patentes y se
confirman en el estudio transcultural realizado por Ruiz, Graupera, Contreras vy
Nishida (2003).

Si establecemos las relaciones entre estos factores y el nivel de cociente
motor resultante del test KKTK, los alumnos con PECM se perciben mucho menos
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competentes que sus companeros del grupo normal y también presentan una
mayor ansiedad ante el error que los alumnos sintomaticos o sin problemas.

En la dimension referida a la competencia motriz percibida, estos resultados
coinciden con numerosas investigaciones (Cantell, 1998; Cantell, Smyth y
Ahonen, 2003; Losse et al., 1991; Schoemaker y Kalverboer, 1994) que
manifiestan que los adolescentes con problemas coordinativos se perciben menos
competentes en el dominio motor y en el social. Esta dimension se refiere a las
creencias personales o percepciones de las propias capacidades que sienten que
son capaces de realizar. Por lo tanto, es crucial ya que el valor negativo que estos
jévenes otorgan a sus capacidades o la desconfianza que tienen en ellas para
realizar las tareas, disminuird su esfuerzo, les hara no persistir ante las
dificultades, limitando por tanto su participacion y disminuyendo sus intentos de
dominar la tarea. Esta situacion les llevara a acumular experiencias en las que el
fracaso motor sea el protagonista principal de su aprendizaje, contribuyendo a
conformar su pobre y dafiado autoconcepto motor. Por consiguiente, se sentiran
poco motivados para emprender nuevos desafios y como muestran diferentes
investigaciones (Losse et al.,, 1991; Maeland, 1992; Shoemaker y Kalverboer,
1994) presentaran una baja autoestima.

En cuanto a la dimensidn ansiedad ante el error y las situaciones de estrés,
estos alumnos que vivencian las clases como situaciones amenazantes (Portman,
1995), manifiestan mayores niveles de ansiedad que sus compafieros
coordinados al enfrentarse a las tareas propuestas, mostrando inquietud, fatiga,
inseguridad, tensién muscular, irritabilidad.

Estos sintomas se transforman en un sentimiento de preocupacion, de
incomodidad, en definitiva, de infelicidad y pesimismo cada vez que se hallan
inmersos en actividades motrices. Sus problemas coordinativos les generan
preocupacion o incluso miedo especialmente cuando tienen que mostrarse ante
los demas, ejecutando en publico. Consecuentemente, exhibiran conductas de
evitacion o disimulacion, evitaran ser el centro de atencion (nunca se presentaran
voluntarios) y mostraran toda una serie de estrategias (Carlson, 1995) que les
ayuden a sobrevivir en el gimnasio y en el campo de deportes. Destacar que la
ansiedad y los comportamientos o conductas de evitacidon son efectos que
acompanfan a la auto-ineficacia percibida (Bandura, 1991), o a la competencia
motriz percibida tal y como la define Harter (1987).

7.3.4.- Sentimientos de Exclusién y Acciones de los Escolares de la
ESO con Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz

Carlson (1995) plante6 que los sentimientos negativos que llevan a los
alumnos a creer con absoluta conviccidon que no pueden cambiar ni controlar las
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situaciones, ni cambiar el curso de los acontecimientos, y que les puede conducir
a la alienacion en las clases, tienen su origen en uno o varios de los siguientes
estados afectivos: Falta de Control, Falta de Sentido o significado personal y
Aislamiento. Estas circunstancias les pueden conducir al abandono emocional,
fisico y mental de las clases de educacion fisica, provocado por el aburrimiento, la
repeticion continua o por no encontrar un sentido al trabajo (Carlson, 1995), en
esta tesis se ha podido captar alguna de estas tendencias.

En nuestro estudio al analizar estas dimensiones en relacion con el nivel
motor segun el test KKTK no se establecen diferencias significativas aunque se
aprecia una tendencia. Esta manifiesta que los adolescentes en el nivel
problematico presentan una mayor falta de control sobre lo que les sucede en el
gimnasio, una mayor falta de sentido de lo que significan las clases de educacion
fisica que se traduce en que no comprenden la importancia de la asignatura, y se
sienten mas aislados, mas solos y rechazados que sus compafieros del nivel
sintomatico y normal.

El control percibido hace referencia a las atribuciones que uno hace sobre el
éxito o el fracaso resultado de sus acciones. La falta de control que muestran los
alumnos con problemas coordinativos, aunque la evidencia empirica es escasa,
se asocia a un control externo de los resultados y a causas globales (como la falta
de habilidad), asi como a causas inestables (como la suerte). Lo cual puede
afectar negativamente a su rendimiento y a su comportamiento mostrando
pesimismo, baja autoestima, elevados niveles de ansiedad y pueden correr el
riesgo de caer en una depresion. Esta situacion afecta directamente a su deseo
de logro, ya que el repetido fracaso puede crear en ellos un sentimiento de
indefensiéon (resignacion aprendida) que les conduzca a la creencia que sus
respuestas no influyen en el resultado, por lo tanto, no persistirdn o invertiran
poco esfuerzo en la tarea.

Sin caer, como destaca Ruiz (1995a) en la clasica referencia de que la
mision de los profesores de educacion fisica era, como sefalaba Placek (1983),
mantener al alumnado ocupado, controlado y contento (busy, good and happy),
nos lleva a considerar que en el caso de los alumnos con dificultades de
movimiento, el concepto de diversion es fundamental. Parece razonable pensar
que si experimentan algun éxito, y reciben apoyo de sus profesores y de sus
companeros, pueden vivenciar las clases de educacién fisica como divertidas
(Portman, 1995), considerando este acontecimiento como el desencadenante que
rompa el circulo (ciclo) de fracaso en el que se hayan inmersos.

En relacién con la dimension ausencia de sentido de las clases de educacion
fisica, las circunstancias hasta ahora comentadas que caracterizan a estos

233



Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz

adolescentes con dificultades de movimiento, nos permite comprender que sus
intereses se acomoden a las propias habilidades, y rechacen o no encuentren una
explicacion coherente a la necesidad de la actividad fisica, si por ejemplo, el dia
de mafiana van a trabajar en una oficina, como plantea una de las entrevistadas
en la investigacion de Carlson (1995).

En la ultima de las dimensiones, el sentimiento de aislamiento, encontramos
la misma tendencia que en las anteriores. Los alumnos con problemas
coordinativos manifiestan una mayor soledad y aislamiento en las clases de
educacion fisica, lo que confirma que son vulnerables al rechazo social como
manifiestan Rose, Larkin y Berger (1997). Es el aspecto de la alienacién que
aparece en la gran mayoria, por no decir en todos, los alumnos que se identifican
asi mismos como poco competentes (Carlson, 1995). La relevancia del apoyo
social para estos jovenes queda patente en estudios como el de Mandich,
Polatajko y Rodger (2003), en el que los padres de estos nifios confirman, que
cuando sus hijos son capaces de participar en actividades con sus compafieros
se produce un cambio en sus vidas. Estos jévenes ganan en confianza, y al
alcanzar sus metas se muestran dispuestos a afrontar nuevos retos,
incrementando su percepcion de autoeficacia.

Como consecuencia, parece mas adecuado que las clases de educacién
fisica se encaminen al aprendizaje que favorezca su participacion y aceptacion
social mediante el dominio de las habilidades motrices mas favorables a este
objetivo, ya que éstas habilidades, y su dominio, se pueden convertir en un
excelente medio de relacién social, y les proporcionara un mayor sentido a su
practica, lo que supone que a medida que vayan alcanzando sus objetivos
también mejorara su percepcion de control.

Finalmente, si tomamos como referencia el primer item del cuestionario “Me
encanta la Educacion Fisica” cuya respuesta desfavorable (valores 1 y 2) como
establece la autora indicaria a un alumno candidato a la alienacién en el gimnasio,
comprobamos que en nuestro estudio sélo son nueve adolescentes los que se
encuentran en esta situacion y especialmente, tres de ellos que manifiestan estar
en total desacuerdo con dicha expresion. El analisis de los datos revela que cinco
de estos jovenes estaban clasificados en el nivel problematico del test motor, uno
fue identificado como sintomatico y el resto presentaron cocientes motores
normales, lo que llama la atencion y nos alerta de que no siempre el que no se
divierte en educacion fisica, e incluso el que la llega a odiar, tiene por qué ser un
sujeto incompetente, lo que refleja la importancia de la dimension emocional y
social en el desarrollo de las clases.
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7.3.5.- El Optimismo y Pesimismo de los Escolares con Problemas
Evolutivos de Coordinacion Motriz

El empleo de la Escala de Kazdin, Rodgers y Colbus (1986), adaptada a la
Educacion Fisica, nos permitid analizar el pesimismo y optimismo de estos
escolares hacia lo que les sucede, es decir, las expectativas negativas y positivas
de los alumnos respecto a la asignatura de Educacion Fisica. Como propone
Seligman (1999, p. 85) “la base del optimismo no reside en las frases positivas o
en las imagenes de victoria, sino en el modo como uno piensa en las causas.
Cada uno de nosotros posee unos habitos relativos al pensar sobre las causas,
un rasgo personal al que denomino estilo explicativo”. Por ejemplo, un estilo
explicativo positivo se caracteriza por creer que las causas de los malos
acontecimientos son transitorias (el profesor hoy esta enfadado), son especificas
(el baloncesto se me da fatal) y se deben a causas internas (he jugado mal
porque me siento cansado). Mientras un estilo explicativo pesimista estima que
las causas de los malos acontecimientos son permanentes (nadie querra tenerme
en su equipo), son globales (todos los deportes se me dan mal) y son debidos a
causas internas (me han sentado en el banquillo porque soy malo).

Si consideramos los resultados obtenidos, los alumnos con problemas de
coordinacion presentan un estilo explicativo mas pesimista. Cuando fracasan en
una tarea lo suelen atribuir a si mismos (interno) creando lo que Seligman (1999)
denomina culpabilidad general. Esta creencia les hara asumir que el resultado de
sus respuestas se debe a una caracteristica personal (yo no valgo para los
deportes), y al ser permanente y global no sélo perjudicara su autoestima (por ser
interna) sino que producira una pasividad y desesperacion duraderas en el
tiempo.

El patrén que muestran de rapido desanimo ante el fracaso, atribuyendo sus
éxitos a causas externas (suerte, experiencia previa) y sus fracasos a causas
internas, establece una relacién consistente con la literatura de la resignacion
aprendida (Martinek y Griffith, 1994).

7.4.- ;CUAL ES EL PERFIL DE LOS ALUMNOS PARTICIPANTES EN
ESTA INVESTIGACION?

Una vez considerados los diferentes aspectos estudiados de forma mas
individual, analizaremos la posibilidad de comprobar si existe un perfil psicocosial
de los estudiantes en funcién de su clasificacion en el test motor.
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En primer lugar, destacar que las relaciones entre el test motor y los factores
que determinan la dimensién psicolégica de la competencia motriz, nos ofrece
una primera matriz de relaciones. Para ayudarnos en esta visualizacion de los
puntos fuertes y débiles de cada uno de los tres niveles, se transformaron todas
las puntuaciones particulares y puntuaciones tipicas y se representd graficamente
(figuras 7.9y 7.10).

6
4+
1 | Il competitividad
2
|:| Cooperacion
Il Afiliacion
0,01
- Individualismo
2 |:| Compromiso
® [ ] Compet. Percibida
S L
= -4 [ ]Ansiedad

Proble.mético Sintor.nético Nor.mal

Clasificacion KKTK

Figura 7.9.- Puntuaciones tipicas de los factores de la Escala G-R y del Test AMPET
en funcién del nivel motor.

En cuanto a las preferencias participativas (competitividad, cooperacion,
afiliacién e individualismo), el grupo problematico muestra un claro rechazo a la
competicion lo que no le ocurre al grupo sintomatico y mucho menos al normal.
Asi, en contra de las estimaciones tedricas los jovenes con dificultades de
movimiento prefieren antes la afiliacion e incluso la cooperacion que el
individualismo, lo que explica la importancia que le otorgan a las relaciones
sociales y muestran su necesidad de pertenencia al grupo.

En las dimensiones del Test de Motivacion de Logro (compromiso,
competencia motriz percibida y ansiedad), a simple vista lo mas destacable es la
ansiedad que manifiesta el grupo problematico, asi como su baja percepcion de
competencia, ocurriendo todo lo contrario en el grupo normal. Sorprende que
ambos grupos presenten un compromiso y entrega en las clases de educacion
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fisica semejante. Ya que no confirma la teoria que avala que una percepcion
positiva de la propia competencia supone emplear un mayor esfuerzo
(compromiso).

8
61
41
- Falta control
2
[ Falta de sentido
-0 Il Asilamiento
J B D-EF Negativa
-2
[ ] D-EF Positiva
T — [ ]Pasividad
g
= -6 [ ]Hiperactividad

Proble.mético Sintorhético Nor.mal

Clasificacion KKTK

Figura 7.10.- Puntuaciones tipicas del Cuestionario de E.F., la Seccion 52-Problemas
Asociados y la Escala D-EF en funcién del nivel motor.

La relacion de los factores del Cuestionario de Educacion Fisica (falta de
control, falta de sentido y aislamiento) con el test motor refleja en el grupo
problematico la clara falta de control, sentido y aislamiento que vivencian en las
clases de Educacién Fisica. Sin embargo, los grupos sintomatico y normal no
muestran esta tendencia, siendo esperanzador en este primer grupo ya que su
control sobre los acontecimientos, la comprension de la necesidad de la actividad
fisica y su pertenencia al grupo, crearan una mayor adherencia y posibilitara su
participacion.

Si analizamos la Escala de Desesperanza (D-EF positivo y D-EF negativo)
nos llama la atencién como el grupo de los mas competentes manifiesta en el
mismo sentido que el grupo problematico un estilo explicativo pesimista. Lo que
probablemente sea debido a que las actividades planteadas en las clases no se
ajusten a sus expectativas. Por ultimo, en cuanto a los problemas de conducta
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asociados a las dificultades de movimiento (pasividad e hiperactividad), los
alumnos clasificados como problematicos se muestran excesivamente pasivos,
mientras que sus companeros mas competentes a nivel motriz presentan una alta
hiperactividad. Ambas situaciones suponen un impedimento para el aprendizaje
motor.

Los resultados de esta investigacion nos llevan mas alla, nos dicen que
estos jovenes presentan un verdadero problema de aprendizaje motor con
importantes repercusiones en su vida afectiva y social, que como se ha podido
demostrar a lo largo de la fundamentacion tedrica no es una vida sencilla, se
sienten dependientes, rechazados, incompetentes en sus quehaceres y diferentes
al resto de sus compainieros.

Estas dificultades que les han hecho acumular una larga experiencia de
fracasos en diferentes contextos, se hacen especialmente evidentes en nuestra
asignatura, en la que se manifiestan por excelencia conductas de logro, siendo su
principal meta demostrar competencia. Si recordamos como planteaba Duda
(1995) que la principal caracteristica de la motivacion de logro tiende a ser la
competencia percibida, considerada un importante mediador en el continuo
esfuerzo de ejecucidon (Roberts, 1995), y como muestran los datos de nuestra
investigacion, los alumnos con dificultades de movimiento manifiestan una baja
competencia percibida, es evidente que disminuyan sus intentos de dominio de
las tareas y que limiten su participacion.

Si a la desmotivacion a participar le sumamos el que estos alumnos creen
que no pueden controlar lo que ocurre en el gimnasio o campo de deportes,
comprenderemos que su rechazo y como ellos mismos lo definen, aburrimiento,
les conduzca al abandono emocional, fisico y mental de las clases. Asimismo, la
falta de sentido que evidencian para ellos estas clases, sin intentar explicar que
provoca a que, si la desmotivacion una falta de sentido o al contrario, enfatiza a
un mas el ambiente hostil al que se enfrentan.

En nada favorece a esta situacion su pesimismo (D-EF Negativa), con sus
consiguientes expectativas negativas de futuro, que afianza sus sentimientos vy
atribuciones negativas, es decir, las causas con las que relacionan sus éxitos o
fracasos y que median en su forma de actuar. Normalmente una percepcion de
las causas de los resultados como algo interno al individuo, debido a causas
especificas y estables, conlleva resultados positivos que favorecen la motivaciéon
a participar. Sin embargo, el efecto contrario se produce si se atribuyen los
resultados a lo externo, a causas globales e inestables. Esto nos lleva a
considerar que su estilo explicativo pesimista pueda favorecer esta ultima
situacion. Los elevados niveles de ansiedad que manifiestan estos alumnos en
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comparacion con sus compafieros mas coordinados, arrojan validez a esta
suposicidon ya que es la consecuencia de percibir como establece Seligman
(1999) que el peligro esta cerca. Se consideran incapaces de superar sin dafio
alguno (fisico, como recibir un balonazo, o emocional, como ser insultados) la
situacion que viven como amenazante en el gimnasio y campo de deportes.

Mas amenazante puede llegar a ser esta vivencia si se encuentran inmersos
en un clima competitivo, de ahi que muestren un claro rechazo a este tipo de
interaccion o estilo participativo. Como plantea Roberts (1995) para estos
alumnos con una baja percepciéon de competencia, la participacion en ambientes
que promuevan la competicion va a derivar en el aumento de conductas de
inadaptacién como demostraron Causgrove Dunn y Watkinson (2002).

Todo este complicado proceso en el que se combinan sus creencias,
sentimientos, atribuciones, autopercepciones, en un contexto social dinamico en
la mayor parte de las ocasiones nada favorable, les puede catapultar a un
sentimiento de indefension resultando en un alumnado resignado a no aprender
en educacion fisica (Martinek, 1996) y alienado en las clases.

Finalmente, este perfil general nos acerca a la realidad de nueve jévenes de
este estudio cuyas respuestas les declaran alienados en las clases de educacion
fisica, y que vendria a confirman lo hasta ahora comentado. Cualquiera que haya
seguido la linea expositiva aqui mostrada, estamos seguros, que se arriesgaria a
aventurar que estos alumnos pertenecerian al grupo problematico o
probablemente al de sintomaticos, y nunca al grupo normal. Lo sorprendente y a
la vez curioso, y que viene a confirmar la estrecha relacion de las dimensiones de
la competencia motriz, ser y sentirse competente, es que cuatro de estos
adolescentes presentaban un nivel de competencia motriz normal, que a priori les
situaba con una disposicion inicial para disfrutar y mejorar sus adquisiciones
motrices, pero que no sienten ninguna atraccion hacia la educacion fisica, lo que
probablemente acabara mermando sus posibilidades de aprendizaje. De los otros
jévenes que se hallaban en esta misma situacion quiza el que se encontraba en el
grupo sintomatico cuyos problemas coordinativos son menos severos es el que
tenga mayores posibilidades, con la intervencion adecuada, de progresar hacia
mayores niveles de éxito que poco a poco le ayuden a romper el circulo de
ineficacia aprendida en el que se encuentra inmerso.

El resto de estos adolescentes, los especialmente vulnerables y a los que
hemos dedicado este estudio, que parecen reunir si no todas la mayor parte de
las caracteristicas anteriormente establecidas, y cuyo largo proceso de
peregrinacion por el fracaso les ha llevado como consecuencia a sentirse
alienados, nos deben hacer reflexionar sobre la insoportable vivencia que les
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produce la frustracion, humillacién y vergienza por la que pasan estos jovenes en
la clase de educacién fisica.

En definitiva, lo interesante, como plantea Carlson (1995) en su modelo de
alienacion - no alienacion, es comprender todos los factores y variables que
contribuyen a que los alumnos lleguen a este estado y superando lo obvio “que
odian la Educacion Fisica”, disefiar un contexto real de practica que incluya a
todos los alumnos, lo que sera especialmente beneficioso para los jovenes que
ademas se muestran motrizmente incompetentes.

Aun asumiendo las limitaciones que una investigacion de este tipo tiene, y la
dificultad de generalizar sus resultados, creemos que se ha mostrado algunas de
las dimensiones que los problemas de coordinacidon tienen en unas edades
criticas en el desarrollo, y la necesidad de seguir indagando sobre ellas.
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Conclusiones

A lo largo de esta Tesis Doctoral hemos ido perfilando un interesante campo
de estudio, y se han establecido una serie de conclusiones que nos ofrecen la
posibilidad de comprender algunos de los fendmenos que experimentan
determinados alumnos con dificultades de movimiento en las clases de Educacién
Fisica. En este capitulo, expondremos aquellas conclusiones que consideramos
de mayor relevancia.

1°. En relacion con los instrumentos empleados podemos confirmar que las
propiedades psicométricas de los mismos han sido adecuadas para su aplicacion
en este estudio asi como su utilidad en futuras investigaciones, aunque en
algunos casos seran necesarios estudios mas detenidos.

2°. Al analizar la presencia de Problemas Evolutivos de Coordinacion en
alumnos de primero de la Educacion Secundaria Obligatoria, primer objetivo
general de esta investigacion, el empleo del Test de Coordinacion Corporal Infantil
(KKTK) de Kiphard y Schilling (1974), elegido por el rango de edades de
aplicacién y por creer que las normas establecidas para una cultura europea
podian ajustarse con mayores posibilidades de éxito a la nuestra, nos ha
confirmado la existencia de estos problemas coordinativos en la muestra
estudiada, pero nos alerta sobre el empleo de instrumentos elaborados en otras
latitudes, y la necesidad de estudios transculturales.

Como instrumento, superadas las dificultades iniciales derivadas de su
traduccién y entendimiento y en especial de la construcciéon de los distintos
materiales para la realizacion de las pruebas, nos parece de gran utilidad y de
facil aplicaciéon en estudios de estas caracteristicas, aunque a diferencia del
original, consideramos necesarias normas diferentes en chicos y chicas.

3°. Lo verdaderamente alarmante es el elevado numero de alumnos que se
hallan en los grupos problematico y sintomatico, o que denota unos niveles
preocupantes de competencia motriz. Si ha esto le sumamos las diferencias de
género, en donde se aprecia que son las chicas las que conforman en su mayor
parte estos grupos, nos planteamos la urgente necesidad de crear un marco de
intervencion que considere esta situacion en la ESO.

4°, En respuesta al segundo objetivo general de esta investigacion, la
eficacia de la Escala ECOMI-ESO para la deteccion de problemas de
coordinacion motriz por parte de los profesores de educacidon fisica ha sido
notable. Destacar que para que este instrumento cumpla su objetivo en la
eleccion del profesorado, se debe considerar los afios de docencia, que aseguren
en parte la experiencia en la observacion del movimiento, y ademas, es
fundamental un periodo de adaptacion al empleo del instrumento
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Su empleo en Secundaria, nivel educativo superior para la que fue disefiado,
ha requerido de una serie de adaptaciones que han manteniendo sus propiedades
psicomeétricas iniciales. En nuestra opinion, ha cumplido con el objetivo de sus
autores ya que nos ha permitido detectar a alumnos con dificultades de
movimiento y su sencillo empleo ha facilitado la labor de los profesores. Por ello,
consideramos que este instrumento de observacion, completa la evaluacién de la
dimensidén motriz de estos problemas coordinativos.

5° Con respecto al tercer objetivo general de este estudio, estableciendo
previamente los analisis oportunos que manifiestan una correlacién significativa y
moderadamente alta entre el cociente motor total del test motor y la puntuacion
total de la escala ECOMI-ESO, se comprueban las coincidencias relevantes entre
los resultados de ambos instrumentos, aunque el menor numero de alumnos
problematicos detectados por la Escala de Observacién confirma en parte la
subjetividad que caracteriza este tipo de escalas. Esto se corrobora
especialmente en la percepcion del nivel de competencia motriz de los escolares
por parte del profesorado (valorando de 1 a 3), cuya subjetividad les llevé incluso
a identificar a jévenes cuyo rendimiento en el test motor superé el promedio de
sus companeros.

Sin entrar a discutir la preponderancia de un tipo u otro de procedimiento, de
experimentacion y de observacion, aunque la tradicion le otorgue al primero
mayor relevancia, nos parece de gran utilidad en esta investigacion la
combinacién de los instrumentos anteriormente referidos. El test motor empleado,
al igual que ocurre con la mayor parte de este tipo de instrumentos en la
deteccion de problemas evolutivos de coordinacion, no valora todos los aspectos
de la motricidad, en concreto evalua la coordinacién motriz gruesa y esto hace de
la escala de observacion un instrumento fundamental que complementa la
evaluacion de los alumnos con dificultades de movimiento. Asimismo, puede
contribuir a que los profesores sean mas sensibles y adquieran un mayor
conocimiento sobre estos problemas.

6°. El cuarto objetivo general fue analizar el impacto que los Problemas
Evolutivos de Coordinacion Motriz tienen sobre la dimensién psicoldgica y social
en estos jovenes. Se confirma por los resultados obtenidos que a los alumnos con
problemas evolutivos de coordinacion motriz les desagrada la asignatura, ven
disminuido su deseo de logro, son preferentemente cooperativos y afiliativos, y los
profesores detectan que su conducta en clase es extremadamente pasiva.

También tienden a mostrar falta de control sobre las situaciones acaecidas
en la clase, y su aislamiento y rechazo social les impiden disfrutar de lo positivo
de las relaciones sociales que ofrece la actividad fisica y los deportes, unido a la
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l6gica falta de sentido que atribuyen a este tipo de practica, convierten la
educacioén fisica en un contexto en el que en raras ocasiones disfrutan.

7°. La escasa motivacion que presentan para aprender y participar en las
clases de educacidon fisica, reduce su deseo de logro, se manifiesta
especialmente por su baja competencia percibida, dimension positiva del AMPET.
Ello les conduce a no sentirse capaces de realizar las actividades propuestas,
limitando progresivamente su participacion y disminuyendo sus intentos de
dominar la tarea. Esta situacion les lleva a anticipar los resultados de su actuacion
incluso antes de enfrentarse a ella, vivenciando las clases de educacién fisica
como un ambiente hostil y amenazante, lo que se confirma por el elevado nivel de
ansiedad que presentan, hecho mucho mas evidente en las chicas.

8°. Sus preferencias participativas les muestran eminentemente
cooperativos y afiliativos y antes de optar por una estructura competitiva como
hacen sus comparfieros mas coordinados, prefieren una estructura afiliativa mas
dependiente. En ésta ultima, prima la dependencia respecto al resto de
companeros supeditandose a las decisiones de éstos, y ello puede explicar en
parte lo importante que es para estos alumnos sentirse seguros y la necesidad de
pertenencia al grupo.

9°. Uno de los indicios que demuestra el impacto de todas estas
circunstancias es su conducta pasiva, detectada por los profesores en este
estudio. Su apatia, desinterés, falta de concentracion y falta de confianza no
ayudan en su aprendizaje motor, lo que les puede conducir en el peor de los
casos al abandono de la actividad fisica.

10°. Todo ello confirma que la vivencia de algunos adolescentes en las
clases de educacion fisica dista de ser una experiencia agradable e idénea para
el aprendizaje. Su larga trayectoria de fracasos les hace sentirse incapaces de
cambiar el curso de los acontecimientos, su motivacion se ve afectada
conduciéndoles a evitar aquellas situaciones que evidencien su incompetencia
ante los demas, reconsiderando sus éxitos previos e incluso las causas de los
mismos, mezclando sus atribuciones causales con sus sentimientos de
incompetencia. Esto les hace reunir las caracteristicas para convertirse en
alumnos indefensos y por lo tanto, resignados a no aprender en educacion fisica.

Esta situaciéon nos lleva a la conclusién final que demuestra que estos
alumnos con Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz presentan una
verdadera dificultad de aprendizaje, cuyo denominador comun es la falta de
coordinacion, y que debe ser considerado como una necesidad educativa especial
por parte de los responsables educativos.
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Perspectivas de Futuras Investigaciones

Nuestra contribucion al estudio de los Problemas Evolutivos de Coordinacién
Motriz quedaria incompleta si no reflexionamos sobre las posibles lineas de
investigacion que se pueden desarrollar en un futuro tomando como punto de
partida esta Tesis Doctoral. Por ello planteamos las siguientes propuestas:

1. Validar el Test de Coordinacion Corporal Infantil (KKTK) con una
muestra mas amplia que permita el establecimiento de normas para
la poblacion escolar espariola.

2. Establecer estudios que ratifiquen la existencia de las diferencias de
geénero encontradas en la aplicacion del test motor.

3. Realizar estudios longitudinales que analicen la evolucién de los
Problemas Evolutivos de Coordinacion Motriz.

4. Realizar investigaciones que ayuden a detectar estos problemas
coordinativos en Educacion Primaria y de forma prioritaria en
Educacion Infantil.

5.  Emplear procedimientos cualitativos para la evaluacion de los
sentimientos, vivencias, experiencias de los alumnos, a través de
entrevistas, grupos de discusion, diarios de clase, etc.

6. Analizar la influencia de la estructura de objetivos establecida en la
clase de educacion fisica (competitiva, cooperativa, individual) en las
preferencias participativas de los alumnos con PECM.

7. Analizar los procesos de indefensiéon y de alienacion en educacion
fisica, asi como su relacion con los Problemas Evolutivos de
Coordinacion Motriz.

8. Analizar el papel de los otros significativos que inciden en el
desarrollo de los Problemas Evolutivos de Coordinacién Motriz.

9.  Analizar la prevalencia de esta condicidn en la escolaridad espaiola.
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Anexo 1

CARTAS DE PRESENTACION
Y SOLICITUD DE PERMISOS

273






D. XXXXXXXX
Director del IES. XXXXXXXX

Madrid, 7 de Noviembre de 2001

Estimado director:

Como profesora de Educacion Fisica del IES. Virgen de la Paloma que
esta desarrollando una investigacion en primer ciclo de Educacién Secundaria
Obligatoria, me dirijo a Vd. para solicitar permiso para la realizacion de una
serie de actividades (cuestionarios; test motor; grabacién de movimientos)
relacionadas con dicha investigacion, que no alteraran el desarrollo normal de
las clases.

Previamente he tomado contacto con el departamento de Educacion
Fisica y con los profesores que amablemente participan en dicho estudio, el
cual se enmarca dentro de un trabajo de Tesis Doctoral, que se titula
“Problemas evolutivos de coordinacién motriz y percepcion de competencia en
alumnos y alumnas de primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria en la
clase de Educacion Fisica”, bajo la direccion de D. Luis Miguel Ruiz Pérez de la
Facultad de Ciencias del Deporte de la Universidad de Castilla La Mancha.

Le agradeceria que me hiciera llegar su respuesta a través del jefe del
departamento, y en espera de sus noticias le saluda atentamente;

Fdo.: Marta Gomez Garcia

275



D2 XXXXXXXX
Jefa del Dpto. de Educacion Fisica

Madrid, 14 de Noviembre de 2001

Estimada compainiera:

En primer lugar me gustaria agradecer a tu departamento y en especial a
XXXXXXXX la colaboracién en la investigacion que estoy desarrollando, la cual
se enmarca dentro de un trabajo de Tesis Doctoral, que se titula “Problemas
evolutivos de coordinacion motriz y percepciéon de competencia en alumnos y
alumnas de primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria en la clase de
Educacién Fisica”, bajo la direccion de D. Luis Miguel Ruiz Pérez de la
Facultad de Ciencias del Deporte de la Universidad de Castilla La Mancha.

Adjunto te mando la carta que he enviado al director solicitando permiso
para la realizacion de actividades (test motor; cuestionarios; grabacién de
movimientos) relacionadas con esta investigacion que se llevara a cabo con los
grupos de primero de Educacién Secundaria Obligatoria.

Te ruego que me hagas llegar lo antes posible la respuesta del director.

Sin otro particular, recibe un abrazo.

Fdo.: Marta Gomez Garcia
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Madrid, Febrero de 2002

Estimados padres y/o tutores:

Por la presente desearia solicitar que sus hijos/as participaran en un
estudio doctoral que estoy llevando a cabo bajo la direccion de D. Luis Miguel
Ruiz Pérez de la Facultad de Ciencias del Deporte de la Universidad de Castilla
La Mancha sobre los Problemas de Coordinaciéon Motriz en Educacién Fisica
en primero de Educaciéon Secundaria Obligatoria.

Su realizacion (test motor, cuestionarios, grabacién de movimientos) se
llevara a cabo durante el tercer trimestre del presente curso escolar en las
clases de educacién fisica, con la colaboracién del profesorado de la
asignatura y con el consentimiento del director.

Si tienen alguna consulta que realizar o necesitan alguna aclaraciéon mi
numero de teléfono es el 91. 3980313.

Agradeciendo de antemano su colaboracion, se despide atentamente

Fdo.: Marta Gémez Garcia

Licenciada en Educacion Fisica

D./DAA. .ttt (padre, madre o tutor) con DNI ..................,
AUIONIZA @ ..o alumno/a de 1° ....., a participar en el estudio
sobre Problemas de Coordinacion Motriz en Educacion Fisica.
En Madrid,a....de ............... de 2002
FAO.io
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Anexo 2

ESCALA GR DE PARTICIPACION SOCIAL
EN EL APRENDIZAJE EN EDUCACION) FISICA
(Ruiz y Graupera, 1997a)
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Desde 1 = MUY EN DESACUERDO hasta 4 = TOTALMENTE DE ACUERDO

1. Me gusta hacer las cosas mejor que los demas. 1234
2. Me gusta decir y hacer cosas que ayuden a los demas. 1234
3. Trabajo en grupo para que deseen estar conmigo. 1234

4. Me gusta trabajar a mi manera, sin
preocuparme de lo que hacen los demas. 1234

5. Me gusta ser capaz de hacer las cosas mejor

que mis companeros y companeras de clase. 1234
6. Me gusta participar en trabajos de grupo. 1234
7. Necesito participar en grupo para sentirme bien. 1234

8. Mi mejor manera de hacer las cosas bien es

hacerlas solo/a. 1234
9. Intento ser el/la mejor del equipo. 1234
10. Creo que el trabajo en grupo es necesario para todos. 1234

11. Me gustan los juegos de grupo porque siempre sé
lo que tengo que hacer. 1234

12. Deseo que haya que hacer ejercicios individuales

para poder trabajar solo/a. 1234
13. Me gusta terminar mi trabajo antes que los demas. 1234
14. Me encantan los deportes de equipo. 1234

15. Me gustan los juegos de grupo porque se notan

menos mis fallos. 1234
16. Me divierten mucho las actividades en

las que trabajo solo/a. 1234
17. Me gusta que me digan que lo he hecho mejor

que los demas. 1234
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18. Me gusta ayudar a los demas comparieros y
companieras, aunque a mi no me ayuden.

19. S6lo me siento bien cuando trabajo en equipo.

20. Me encantan los deportes individuales.

21. Trabajo mas duro que los demas si trato de
superar a mis compaferos y companeras de clase.

22. Deseo trabajar con los demas, aunque sea en
tareas muy aburridas.

23. Las cosas me salen mejor cuando estoy
con los demas que cuando estoy solo/a.

24. La mejor manera de aprender en clase es
trabajar solo/a.

25. Trabajo mas duro en algo cuando veo que
los demas lo hacen mejor que yo.

26. Me gusta realizar trabajos en grupo, aunque
sean mas dificiles.

27. La mejor manera de aprender en clase es
que te acepten para participar en un grupo.

28. Cuando trabajo solo/a es cuando saco

mejores notas.
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Anexo 3

TEST DE MOTIVACION DE LOGRO PARA EL
APRENDIZAJE EN EDUCACION FiSICA
(Nishida, 1988)

Adaptacion espanola de Ruiz, Graupera,
Gutierrez y, Mayoral (1997)
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Desde 1 = MUY EN DESACUERDO hasta 4 = TOTALMENTE DE ACUERDO

1. Practico una y otra vez para conseguir realizar bien los ejercicios de laclase. 1 2 3 4
2. Presto mucha atencién a las cosas que tengo que hacer en la clase. 1234
3. Soy mejor que muchos comparieros o compafrieras en la clase

de educacion fisica 1234
4.Me pone nervioso/a hacer los ejercicios delante de mis compafieros

y companeras 1234
5. Si cometo fallos en educacion fisica, al dia siguiente estoy intranquilo/a

en clase. 1234
6. Cuando estoy en la clase de educacion fisica sigo la pie de la letra

las normas establecidas. 1234
7. Me han felicitado mucho por hacer los ejercicios de clase mejor que

mis comparieros o companeras. 1234
8. Me pongo muy nervioso/a cuando el profesor me pide que haga los

ejercicios delante de mis comparferos y compafrieras. 1234
9. A menudo me preocupa perder en el juego antes de empezar a jugar. 1234

10. Aunque el gjercicio sea dificil para mi, nunca abandono, sino que

me esfuerzo mas para conseguir hacerlo bien. 1234
11. Casi siempre escucho las cosas que mi profesor o profesora me dice. 1234
12. Soy bueno/a en educacion fisica sin a penas esforzarme en serlo. 1234

13. En educacion fisica me pongo mas nervioso/a que otros

compafieros o comparneras de la clase. 1234
14. No me gusta ir a la clase de educacion fisica porque temo hacer

mal los ejercicios. 1234
15. Me tomo las clases de educacion fisica de forma mas seria que

mis companeros o companeras. 1234
16. Todos me dicen que puedo hacer cualquier ejercicio de la clase

de educacion fisica. 1234
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17. Me pone nervioso/a tener que aprender ejercicios nuevos en la
clase de educacion fisica.

18. Cuando tengo que actuar en clase me siento inseguro/a porque
temo cometer muchos errores.

19. Nunca dejo de esforzarme aunque no no me salgan bien los
ejercicios en educacion fisica.

20. Me tomo muy en serio el cuidar el material de las clases de
educacion fisica.

21. Con sélo un fallo que cometa jugando , ya deseo que venga

otro companiero/a a sustituirme.
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Anexo 4

CUESTIONARIO SOBRE LA EDUCACION FiSICA
CARLSON ) (1995)
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Desde 1 = EL TOTAL DESACUERDO hasta 5= EL TOTAL ACUERDO

1. Me encanta la educacion fisica 1 2 3 4 5
2. Creo que la educacion fisica es aburrida y una

pérdida de tiempo. 1 2 3 4 5
3. Creo que se puede aprender muchas cosas interesantes

y practicas en las clases de educacion fisica. 1 2 3 4 5
4. Aunque la Educacion Fisica no tuviera notas, yo me

esforzaria en las clases de la misma manera. 1 2 3 4 5
5. Aunque la Educacion Fisica fuera optativa, yo la

escogeria como asignatura. 1 2 3 4 5
6. Siempre busco excusas para no ir a las clases de

educacion fisica. 1 2 3 4 5
7. Cuando no me siento participe de las clases, hago

lo posible por no implicarme. 1 2 3 4 5
8. Me aburro en las clases de educacion fisica, siempre

hacemos lo mismo. 1.2 3 4 5
9. Me gusta aprender los deportes y los ejercicios. 1 2 3 4 5
10. En las clases de educacion fisica realmente no se

aprende nada, solo se juega. 1 2 3 4 5
11. Me gustaria la clase de educacion fisica si fuera

bueno/a en los deportes y en los juegos. 1 2 3 4 5
12. Ojala pudiera escoger lo que hacer en educacién
fisica. 1 2 3 4 5

13. Me gustan las clases de educacion fisica cuando

-
N
w
IN
&

competimos en los deportes y jugamos duro para ganar.
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

No me gusta que se dé tan poco tiempo para cambiarse
después de educacion fisica y continuar la siguiente clase.
No me importa cambiarme en el vestuario para la clase
de educacion fisica.

Me desagrada el vestuario en el que nos cambiamos.
No me importa sudar, ensuciarme o arrastrarme en las
clases de educacion fisica.

Me desagradan algunas de las actividades de la clase
de educacion fisica, no me gustan.

Me gustan los tests de condicion fisica y las actividades
de mejora de mi condicion fisica.

La educaciodn fisica es una pérdida de tiempo, no hay
tiempo ni direccion suficiente para poder dominar y
llegar a ser bueno en las clases de educacion fisica.
Prefiero sentarme y ver, que participar en las clases.

A mis compaferos/as les gusta tenerme en su equipo.
Me gustan las clases de educacion fisica porque puedo
participar con otros compafieros/as.

No me siento parte de la clase de educacion fisica.

Me siento alegre cuando no me pasan el balén o no me
escogen para formar parte de un equipo; no deseo
participar.

Me siento feliz en las clases de educacion fisica.

Me gusta jugar con mis amigos/as.
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27.

28.

29.

30.

Me siento frustrado/a en la clase de educacion fisica
porque el profesor/a nunca me dice nada, ni me ayuda
cuando lo necesito para mejorar.

No me gusta la educacion fisica porque otros
companeros/as se rien de mi o me lo hacen pasar mal.
Me gusta mi profesor/a de educacion fisica.

Mi profesor/a de educacion fisica emplea conmigo
tanto tiempo como con los demas compafieros/as de

clase.
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Anexo 5

ESCALA ECOMI-ESO DE OBSERVACION
DE LA COMPETENCIA MOTRIZ
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ECOMI-ESO

Alumno/a:

Sexo:

Fecha de nacimiento: Curso: Instituto:

Instrucciones para el Profesor/a:

Por favor, en cada item rodee el nimero de la opcion que represente con mas precision
la conducta habitual de su alumno o alumna. Las opciones y los codigos numéricos (de 1 a 4)
que les corresponden son los siguientes:

1 =Nunca o Raramente; 2 = A Veces; 3 = Frecuentemente; 4 = Siempre o Casi Siempre

1. Se desplaza por el gimnasio corriendo, sin chocar con sus compafieros/as o
con los objetos. 1 23 4

2. Salta sobre el pie izquierdo desplazdndose hacia delante de manera

controlada, al menos 10 veces sin pararse. 1 2 3 4
3. Lo mismo, pero con el pie derecho, al menos 10 veces sin pararse. 1 2 3 4
4. Atrapa un balén con las dos manos de manera controlada. 1 2 3 4
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5. Mantiene el ritmo mientras actua.

6. Maniobra con agilidad en los circuitos de obstaculos.
7. Se mueve como los alumnos/as de su edad.

8. Comprende las direcciones.

9. Es capaz de desplazarse con soltura y rapidez por encima de la base
estrecha de un banco sueco.

10. Es capaz de botar el balon con una mano de manera continuada mientras
esta parado.

11. Es capaz de botar el balon con una mano de manera continuada mientras
esta en movimiento.

12. Devuelve la pelota de forma controlada con una raqueta, palo de hockey,
bate, etc.

13. Mantiene el equilibrio sobre un apoyo méas de 30".

14. Es capaz de saltar de manera continuada en el mismo sitio sobre un pie
(en un espacio de 50 cm x 50 cm, maximo 50 veces).

15. Atrapa una pelota de tenis con las dos manos de forma controlada.
16. Atrapa una pelota de tenis con una mano de forma controlada.

17. Es capaz de correr y pararse para evitar chocar contra un compaiero/a o
un objeto.

18. Tiene un patron de lanzamiento maduro (lanza la pelota por encima del
hombro y lo ejecuta con habilidad).

19. Aprende bien las habilidades del programa de educacion fisica.

20. Participa en los deportes y juegos de balon de manera competente con sus
compaifieros/as.

21. Devuelve una pelota con el pie de forma controlada.

22. Realiza de forma automatica el mismo tipo de movimientos que realizan
sus companeros/as.
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Por ultimo, como valoracion global de la competencia motriz de este/a alumno/a, le rogamos
que lo ubique en la siguiente escala que va de 1 a 3 (rodee el nimero correspondiente):

NIVEL DE
COMPETENCIA
MOTRIZ

1. Competencia Baja (se mueve controlando mas sus acciones, sus movimientos son
abruptos, torpes, con falta de coordinacion).

2. Competencia Media ( se mueve como los compafieros y compaifieras de su edad,
manifiesta coordinacion y sus acciones son ajustadas al objetivo).

3. Competencia Alta (se mueve con precision, gran control y fluidez, sus patrones
de movimiento son de elevada calidad, armoniosos y eficientes (excelentes))
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Anexo 6

PROBLEMAS DE CONDUCTA ASOCIADQOS A LLAS
DIFICULTADES DE MOVIMIENTO
(Henderson y Sugden, 1992)
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Conductas Manifestadas por el Alumno o Alumna.

Nota para el Profesor/a: En este apartado aparecen doce categorias de conducta, con
algunos ejemplos concretos entre paréntesis. En caso de que su alumno o alumna manifieste
comportamientos distintos a los ejemplos en alguna de las categorias, le rogamos que lo haga
constar en el espacio punteado. Gracias.

El alumno o alumna manifiesta:

1. Hiperactividad (se mueve constantemente mientras escucha las ins- 1 2 3 4
trucciones, juega con la ropa, se contorsiona). . .

2. Pasividad (no se interesa por nada, requiere mucho animo para participar, 1 2 3 4
no parece querer esforzarse) . .

3. Timidez (temeroso/a en actividades tales como saltar y/o trepar, no le gusta 1 2 3 4
moverse rapido, pide constantemente ayuda) .

4. Tension (parece nervioso/a, manosea los objetos, llega a estar confuso en 1 2 3 4
situacionesde estrés) . . . . . . . . . L ... L.

5. Impulsividad (comienza los ejercicios antes de recibir las instrucciones o 1 2 3 4
demostraciones, muestra impaciencia por los detalles) .

6. Poca atencion (mira a todos los lados, se distrac por cualquier ruido o 12 3 4
movimiento que viene de fuera de la sala/gimnasio/patio) . .

7. Desorganizacion/confusién (tiene dificultad para planificar una secuencia 1 2 3 4
de movimientos, se olvida de lo que tiene que hacer en la mitad de una
secuencia de movimientos) . .

8. Supervaloracion de su propia competencia (trata de cambiar las tareas 1 2 3 4
para hacerlas mas dificiles, trata de realizar las tareas muy rapido) . .

9. Infravaloracion de su propia competencia (dice que las tareas son muy 1 2 3 4
dificiles, pone excusas por sus errores antes de comenzar la tarea) . .
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11. Desagrado ante el fracaso (parece que va a llorar, declina hacer nuevos
intentos) . .

12. Aparente falta de disfrute con el éxito (no reacciona a los estimulos, es
inexpresivo/a) . .
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Anexo /

ESCALA DE DESESPERANZA
(Kazdin, Rodgers y Colbus, 1986)
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0 = Nunca o raramente lo pienso; 9 = Siempre o casi siempre lo pienso.

1. Deseo ser mayor porque creo que las cosas en educacién fisica me iran
mejor.

2. Puedo abandonar cuando creo que no puedo hacer los ejercicios mejor
por mi mismo/a..

3. Aunque los ejercicios no me vayan bien en clase de educacion fisica, sé
que no tienen porque irme mal en todo momento.

4. Puedo imaginarme coémo sera mi vida cuando sea mayor.

5. Dispongo del tiempo suficiente para conseguir terminar siempre los
ejercicios que realmente deseo hacer en clase.

6. Algun dia, seré bueno/a realizando los ejercicios que habitualmente me
salen mal.

7. Sé que conseguiré mejores resultados en la vida, que la mayoria de mis
companieros y companeras de clase.

8. Habitualmente no tengo suerte en la clase de educacion fisica, y no hay
razon para pensar que esto cambiara.

9. Todo lo que me sucede en la clase de educacion fisica es malo.
10.Nunca me planteo si alcanzaré lo que realmente deseo.

11.Cuando sea mayor, creo que seré mas feliz que lo que lo soy ahora.
12. Simplemente, las cosas no funcionan como yo desearia.

13. Nunca consigo lo que deseo en la clase de educacion fisica, es de
tontos/as desearlo.

14.Creo que realmente no seré feliz cuando sea mayor.
15. El futuro me parece poco claro y confuso.
16.En la clase de educacion fisica suelo tener mejores momentos que malos.

17.Acostumbro a no intentar alcanzar algo que deseo porque probablemente
no lo vaya a conseguir.
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