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En el presente trabajo se analizan las principales variables que afectan a las condiciones de la prdctica y el
efecto que éstas provocan sobre el aprendizaje y la retencién de habilidades motrices. A lo largo del texto se
analizan dos de los temas de'investigaciénmds frecuentemente estudiados en el dmbito del aprendizaje motor como
son la interferencia contextualy la.distribucion.de la prdctica, y las aplicaciones que se deducen para la actividad
del docente. Los antecedentes que existen derivados de las investigaciones sobre.el efecto de la organizaciény de
la distribucidn de la prdctica sugieren que, modificando estas variables contextuales, puede lograrse una mayor
retencion y transferencia de las tareas que se estdn aprendiendo. De esta forma, conocer los efectos que la
interferencia contextual y de la distribucion de la prdctica tienen en-el aprendizaje de las tareas, permitird al

educador optimizar su intervencion con sus alumnos.
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Introduccion

En el dmbito de la Educacidn Fisica ha existido siem-
pre una preocupacion especial sobre la forma en la que
los alumnos aprendian las habilidades y las destrezas
motrices. En Educacién Primaria, el segundo de los con-
tenidos a desarrollar recogido en el Curriculo de esta
etapa educativa trata especificamente de las habilida-
desy las destrezas motrices. Por otro lado, los objeti-
vos a conseguir en cada uno de los ciclos con relacién a
este contenido (habilidades y destrezas), se orientan
generalmente a alcanzar aprendizajes en los que los
sujetos puedan transferir y aplicar adquisiciones co-
nocidas en diferentes medios y situaciones. Las tareas
que se propohen en las sesiones de Educacién Fisica
dentro de este contenido persiguen generalmente, dos
grandes objetivos. En primer lugar, que los aprendiza-
jes que alli se consigan sean duraderos y persistan con
el paso del tiempo. En segundo lugar, que esas adquisi-
ciones puedan aplicarse en diferentes contextos y que
puedan transferirse a otras habilidades de estructura
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similar. Lograr estos dos objetivos no resulta una ta-
rea fdcil, y para llegar a alcanzarlos es necesario que
el educador conozcay maneje algunas variables que ro-
dean habitualmente a las condiciones de la prdctica.
Estos dos problemas son frecuentemente estudiados en
el dmbito del aprendizaje motor, centrdndose bdsica-
mente en analizar la retencidn y la transferencia que
logran los sujetos cuando se les somete a un determi-
nado tipo de prdctica. Como se aprecia, la inquietud
para el investigador y para el educador es muy seme-
jante: identificar una forma de organizacién y distri-
bucién de las unidades de prdctica para conseguir una
mejor retenciény una mejor transferencia a otras ta-
reas semejantes.

Para conseguir que las actividades propuestas en las
sesiones generen aprendizajes sélidos y duraderos el
educador puede manejar distintas variables relaciona-
das con las condiciones de prdctica:
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O La forma en la que organiza la ejecucion de las uni-
dades de prdctica. Ordenar los ensayos o las repe-
ticiones que realizan los alumnos de una forma o de
ofra, puede afectar tanto a la retencion como a la
transferencia de esas habilidades a aprender. Este
efecto de la organizacion de las unidades de prdcti-
casobre laretenciény la transferencia se ha deno-
minado “interferencia contextual” (Anderson, 1980;
Del Rey, Wughalter, Dubois y Carnes, 1982; Lee y
Magill, 1983; Ruiz, 1995; Sheay Morgan, 1979).

La forma en la que distribuye los blogues de prdcti-
ca. Si el educador opta por presentar durante un
periodo prolongado de tiempo (sin periodos de des-
canso) el aprendizaje de una tarea, estaria optando
por utilizar un tipo de prdctica denominada "concen-
trada”. Por el contrario, si opta por emplear un tipo
de prdctica donde se espacian temporalmente las
series de ensayos estard desarrollando una practi-
ca"distribuida”. Parece que el efecto sobre el apren-
dizaje de tareas motrices no es el mismo con un tipo
uotro de distribucion de la prdctica. A este proble-
ma, objeto de estudio en investigacion, se le ha lla-
mado "distribucién de la prdctica” (Magill y Reeve,
1978; Sheay Kohl, 1990).

Bdsicamente, la cuestidn que intentan resolver es-
tos dos temas de investigacidn, si la presentamos de
manera simplificada, seria la siguiente. Pensemos en dos
grupos de nifios que realizan dos tipos de prdctica dife-
rente pero con el mismo nimero de ensayos o repeticio-
nes de la tarea a aprender. Justo al finalizar el periodo
de prdctica decidimos medir.cudnto han-aprendido cada
uno de los grupos y, el primero de ellos; en una-prueba
que puntia de 0 a 10, obtiene una puntuacién media de 8,
mientras que el segundo grupo, en esa misma prueba, ob-
tiene una puntuacién media de 7. ¢Cudl de los dos grupos
ha obtenido un mayor beneficio del tipo de organizacion
de la prdctica? Parece que todos coincidiriamos en sefia-
lar al primer grupo, ya que puntta mejor que el segundo,
pero para confirmarlo decidimos que, una vez transcu-
rridos dos meses sin practicar esa tarea, volvemos a
pasarle la misma prueba a los dos grupos para ver de
cudnto se acuerdan. En esta evaluacién los nifios del pri-
mer grupo obtienen una puntuacién media de 4y los del
segundo grupo una puntuacion media de 6. ¢ Seguiriamos
pensando ahora que el primer grupo se beneficié mds de
su tipo de prdctica? Légicamente no, ya que los nifios del
segundo grupo han sido capaces de retener mejor las
adquisiciones que lograron durante el periodo de prdcti-
ca.

Como ya hemos sefialado, el objetivo del educador no
sélo es que sus alumnos dominen las tareas justo en el
momento en el que se finaliza la prdctica, sino que los
efectos de esa prdctica perduren en el tiempo. Para con-
seguir esto, el educador puede manejar las variables
contextuales que afectan al tipo de prdctica y planifi-
car una u otra organizacién de la practica en funcién de
sus intereses.

Antes de introducirnos en la exposicién de las apli-
cacionhes que puede tener el manejo de las condiciones de
la prdctica en el aprendizaje de habilidades motrices, es
preciso aclarar las diferencias entre interferencia
contextual y variabilidad de la prdctica con el objetivo
de no confundir al lector. Siguiendo a Barreiros (1992),
la teoria del esquema propuesta por Schmidt (1975) no
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prevé especificamente el problema de la organizacion de
la prdctica variable. Esto generd que inicialmente, las
modificaciones de las condiciones de la prdctica fueran
consideradas como un aspecto implicito ala hipdtesis de
la variabilidad, ya que el efecto generado por la varia-
cién de los factores contextuales podia producirse tan-
to a la hora de aprender varias tareas diferentes como
cuando se aprendian variaciones de la misma tarea
(Barreiros, 1992; Ruiz, 1995). Al inicio de los afios no-
venta fueron Magill y Hall (1990), los que cuestionaron
los argumentos de Battig (1966, 1979) respecto a que
los efectos de la interferencia contextual aumentaban
en funcién de la semejanza de las tareas (Figueiredo,
2004). Magill y Hall (1990) propusieron que la recons-
truccion del plan de accién para tareas gobernadas por
el mismo Programa Motor General (PMG) no requeria la
reconstruccién de ese PMG, considerando que el proceso
de reconstruccion determina la cantidad de esfuerzo de
procesamiento durante la prdctica (Giuffrida, Shea y
Fairbrother, 2002). Cabe recordar aqui que este esfuer-
zo en el procesamiento es el principal objetivo a la hora
de plantear una modificacién de las condiciones del con-
texto de prdctica. En la actualidad, son numerosos los
autores (Brady, 1998; Giuffrida, Shea y Fairbrother,
2002; Hall y Magill, 1995; Lee, Wulf y Schmidt, 1992;
Sekiya, Magill y Anderson, 1996, Sekiya, Magill, Sidaway
y Anderson, 1994; Wulf, 1992; Wulf y Lee, 1993) que
apoyan la propuesta de Magill y Hall (1990). Por otro
lado, en otra investigacién desarrollada en dos experi-
mentos por Hall y Magill (1995), confirmaron que el au-
mento de prdctica variable influencia el aprendizaje de
tareas cuando estas tareas songobernadas por el mismo
PMG, mientras que la interferencia contextual influen-
cia en el aprendizaje de tareas cuando las tareas son
gobernadas por diferentes PMGs.

En nuestro caso y para evitar confusiones, a lo largo
de'todo el fexto nos posicionaremos en esta lltima pers-
pectiva expuesta, asumiendo que el manejo de las varia-
bles contextuales va a producirse sobre el aprendizaje
de tareas gobernadas por PMGs diferentes.

La interferencia contextual y de la distribucién
de la practica. Posibilidades de aplicacién en Educa-
cion Fisica

La interferencia contextual. Cuando la intencién del
educador es que sus alumnos aprendan varias habilida-
des, puede plantearse organizar la sesién de diferentes
formas. La prdctica en blogue seria un tipo de organiza-
cion de las unidades de prdctica (ensayos o repeticiones)
en la que los alumnos realizarian todas las repeticiones
de esas habilidades consecutivamente. Por otro lado, la
prdctica aleatoriaseria una forma de organizar la prdc-
tica en la que se mezclarian aleatoriamente las distin-
tas habilidades entre si. Entre estos dos tipos de prdc-
tica encontrariamos dos posibilidades intermedias: la
prdctica en seriesy la prdctica combinada (Figueiredo,
1994). Veamos algunos ejemplos de cada una de ellas:

Imaginemos que hos encontramos en una sesién de
Educacién Fisica en la que se quiere que los alumnos
aprendan cuatro habilidades diferentes como por ejem-
plo: a) un golpeo; b) un lanzamiento; c) un salto; y d) un
giro. Para facilitar el aprendizaje de estas habilidades
el educador determina que cada alumno va a repetir 30
veces cada habilidad (esto constituird una sesién con
120 repeticiones o unidades de prdctica en total para
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cada alumno). Cuando el educador programa la sesion po-
dria organizarla de las siguientes formas:

1. Mediante pricticaenbloque (AAAA..., BBBB..., CCCC...,
DDDD..., hasta las 120 previstas). Hasta que cada
alumno no terminase los 30 golpeos no se empeza-
rian a realizar los 30 lanzamientos. Hasta que cada
alumno no terminase los 30 lanzamientos no se em-
pezarian a realizar los 30 saltos, y asi sucesiva-
mente.

2. Mediante prdctica en series (ABCD, ABCD, ABCD,
ABCD..., hasta las 120 previstas). Cada alumno co-
mienza realizando un golpeo, después ejecuta el lan-
zamiento, después el salto y finalmente el giro. Esta
serie se repite sistemdticamente hasta completar
todas las unidades de prdctica.

3. Mediante prdctica combinada (AAAA, CCCC, DDDD,
BBBB, BBBB, AAAA, DDDD, €CCC,... hasta las 120
previstas). Se determina un nimero de repeticiones
(serie) para cada tarea y se aleatorizan las series
mediante un ejercicio o secuencia de ejercicios que
respeten esta estructura. En este caso, cada alum-
no realizaria 4 golpeos, luego 4 saltos, luego 4 gi-
ros, luego 4 lanzamientos y, de esta forma, se irian
aleatorizando las series hasta llegar a las 120 re-
peticiones.

4. Mediante prdctica aleatoria (ACBD, BCAD, DBAC,
ADCB,... hasta las 120 previstas). Todas las unida-
des de prdctica se presentan aleatoriamente hasta
completar el niimero total. Por ejemplo, cada alumno
realizaria primero el golpeo, luego el salto, luego el
lanzamiento, luego el giro,y la siguientes secuen-
cias se irian presentando de forma aleatoria-hasta
completar las 120 previstas.

La organizacién de la prdctica en bloque supone plan-
tear un aprendizaje donde los niveles de interferencia
contextual van a ser menores, mientras que la aleatoria
va a representar la organizacién de la prdctica donde
existe el nivel mds alto de interferencia contextual (la
prdctica en series y combinada seriah pasos interme-
dios). Para diferentes investigadores existen actualmen-
te suficientes evidencias experimentales como para afir-
mar que mayores niveles de interferencia contextual en
la adquisicién de tareas motrices facilitan la retencién
y la transferencia a otras tareas de estructura similar
(Anderson, 1980; Del Rey eft. a/,1982; Greeny Sherwood,
1999; Immink y Wright, 1999; Jarus y Goverover, 1999;
Lee y Magill, 1983; Li y Vaczi, 1999). Del mismo modo,
las tareas aprendidas con bajos niveles de interferencia
contextual (mediante prdctica en bloque), parece que
permiten alcanzar mejores niveles de rendimiento inme-
diatamente después de finalizar el periodo de adquisi-
cién (Wegman, 1999; Greeny Sherwood, 1999; Smithy
Penn, 1999).

Dos han sido las hipétesis que se han planteado para
justificar el efecto de la interferencia contextual:

» La hijpdtesis de elaboracion se argumenté bajo la
idea de que situaciones con alta interferencia
contextual obligaban a los sujetos a desarrollar un
procesamiento multiple y variable, lo que promovia
un mantenimiento de distintos puntos de informa-
cién (items) en la memoria sensorial (Ofia, Martinez,
Moreno y Ruiz, 1999; Ruiz, 1994) o memoria de tra-
bajo (Anderson, 1980; Shea y Zimny, 1983, 1988).
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Este procesamiento miltiple favoreceria tanto la
retencién de la tarea a medio y largo plazo como la
transferencia a otras tareas de estructura similar.

» La hipdtesis de construccidn considera que los efec-
tos de la interferencia contextual estarian rela-
cionados con la elaboracién de trazos de memoria
(Adams, 1971), mds flexibles y menos dependientes
en las situaciones de alta interferencia contextual,
frente a trazos de memoria mds especificos e in-
flexibles en las tareas con escasa interferencia
(Barreiros, 1992). Asi, al alternar ensayos entre dos
0 mds tareas, se provoca un olvido femporal de las
informaciones sensoriales que desencadenan el mo-
vimiento (frazo de memoria), lo que obliga a los su-
jetos a desarrollar un procesamiento implicando a
la memoria a largo plazo;ya que en la memoria de
trabajo por el efecto de la intercalacién de otras
secuencias, se habria desvanecido la informacién
relevante (sensorial principalmente), que desenca-
dena el movimiento.

Sea como fuere, si parece que un contexto que varia
puede producir cierto grado de interferencia en el mo-
mento de la adquisicién de una tarea (debido a las condi-
ciones impredecibles del mismo), lo que repercute direc-
tamente en el almacenamiento de la informacién (memo-
ria motriz). Del mismo modo, parece que esta informa-
cion puede recuperarse mds fdcilmente pasado un tiempo
y que puede transferirse a otras tareas de estructura
similar (Jarus y Goverover, 1999).

Estas conclusionessobre el efecto de la interferen-
cia contextual deberdn ser matizadas en funcién de dis-
tintos condicionantes (Ruiz, 1994): edad de los sujetos,
nivel.de rendimiento, tiempo de prdctica, naturaleza de
las tareas, etc., ya.que en la bibliografia especializada,
éstas y otras variables limitan o amplian los efectos de
un.entorno contextualmente rico.

La distribucidn de la prdctica. La prdctica concen-
trada consistiria en agrupar todos los ensayos de una
misma habilidad sin descanso (o con periodos de descanso
muy breves). De esta forma, las unidades de prdctica de
una tarea se realizarian todas seguidas y sin pausa has-
ta completar el nimero total previsto por el educador
(Ofia et al, 1999). La prdctica distribuida se caracteri-
za por la ejecucién del mismo nimero de ensayos que en
la prdctica concentrada, pero distribuyendo las unida-
des de prdctica de manera que los alumnos puedan tener
periodos de descanso o periodos de prdctica de otra ha-
bilidad. Para algunos autores (Barreiros, 1992; Ruiz, 1994),
el tiempo de pausa del que dispone el sujeto entre tarea
y tarea puede condicionar el nivel de retencién que al-
canza este sujeto. Asi, una vez concluida la ejecucion de
uha repeticién se dispone de mds tiempo de pausa, o se
realiza otro ensayo de una tarea diferente.

Siguiendo con lo expresado anteriormente y con el
objetivo de clarificar un tipo de prdctica u otro (con-
centraday distribuida), proponemos el siguiente ejem-
plo: imaginemos que un educador tiene previsto realizar
100 ensayos de una habilidad en una determinada Unidad
Diddctica (U.D.). A la hora de planificar esta U.D. tiene
dos grandes posibilidades: la primera seria dedicar el
primer dia de la U.D. a practicar sélo esa habilidad y
completar los 100 ensayos previstos (prdctica concen-
trada), y la segunda consistiria en espaciar los 100 en-
sayos a lo largo de las cinco sesiones que dura la U.D. a
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razén de 20 ensayos por sesién (prdctica distribuida).
En los dos casos los alumnos habrian realizado 100 ensa-
yos, pero... ¢con qué distribycidn de la prdctica consegui-
rian una mejor retencién? Esta es una de las cuestiones
que desde los afios cuarenta y cincuenta se viene inves-
tigando en el dmbito del aprendizaje motor. Siendo pru-
dentes, ya que los resultados de los trabajos no son del
todo concluyentes, parece que un tipo de prdctica dis-
tribuida favorece la retencién y la transferencia en el
aprendizaje de habilidades motrices (Ruiz, 1994; Schmidf,
1988), aunque la naturaleza de las tareas, el tiempo de
descanso entre las series, la edad de los sujetos, efc.,
son variables que condicionan los resultados obtenidos
en las investigaciones.

La justificacién que se ha dado al efecto que provoca
en los sujetos un tipo u otro de distribucidn de la prdc-
tica se ha centrado, entre otros factores, en la fatiga
que se alcanza con periodos prolongados de prdctica
(Schmidt, 1988), cuestidn que no seria beneficiosa para
conseguir niveles altos de retencién de la tarea. La prdc-
tica distribuida en cambio, permitiria asimilar mejor las
tareas a aprender, ya que los periodos de descanso (o
periodos practicando otras tareas), generarian una.si-
tuacion de prdctica sin la fatiga que existia en la prdc-
tica concentrada.

De esta forma, parece queel efecto que provoca un
tipo de prdctica concentrada justo al final del periodo
de adquisicién es el de un descenso en la eficacia. Con el
paso del tiempo (bajo el efecto de la recuperacién) los
sujetos consiguen incrementar sus.valores iniciales. La
prdctica distribuida respecto a la practica concentra-
da, parece que permite conseguir'un menor desvaneci-
miento de informacion en la memoria una vez finalizado
el entrenamiento, por lo que se interpreta que beneficia
la retencién de las tareas a medio y largo plazo.

Consideraciones para la aplicacién en las sesiones
de Educacién Fisica.

Una vez analizadas las principales variables que afec-
tan a las condiciones de la prdctica en el aprendizaje de
habilidades motrices y deportivas, seria necesario esta-
blecer las conclusiones que pueden extraerse de distin-
tas investigaciones, con el fin de poder realizar las apli-
caciones a la ensefianza y al entrenamiento. Algunas de
las implicaciones que estos dos temas de investigacién
pueden tener en el aprendizaje en edad escolar ya han
ido apareciendo a lo largo del fexto.

Si nos referimos al efecto que la interferencia
contextual puede provocar en el aprendizaje de habilida-
des, con la prudencia a la que obligan los resultados de
los estudios desarrollados hasta la fecha, cabria sefia-
lar que, posiblemente, para las habilidades de naturaleza
cerrada plantear en el aprendizaje una organizacién de
la préctica en bloque resulte mds beneficiosa que un tipo
de prdctica aleatoria. Siguiendo esto, si los alumnos de-
ben aprender una habilidad que tiene que realizarse pos-
teriormente en un entorno predecible y siempre bajo las
mismas condiciones, parece que la prdctica en bloque
posibilitaria alcanzar una mayor consistencia en la eje-
cucién técnicay, en consecuencia, uh mayor rendimiento.

Los beneficios que se obtienen de la prdctica en blo-
que aplicada a tareas cerradas, no parecen ser los mis-
mos cuando el entorno en el que hay que desarrollar esas
habilidades es cambiante e imprevisible. En este caso,
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quizad el tipo de prdctica con la que se van a alcanzar
mejores hiveles de retencion sea la prdctica aleatoria,
ya que este tipo de prdctica promueve una mayor impli-
cacién cognitiva de los sujetos, permitiendo una mayor
retencion a medio y largo plazo. Los beneficios de la
prdctica aleatoria no sélo se centrarian en el aprendi-
zaje de una habilidad concreta, ya que parece que la prdc-
tica aleatoria facilita la transferencia a otras habili-
dades de estructura similar. Esta es una consideracién
de notable importancia para el educador, ya que uno de
los objetivos principales del curriculo en Educacién Fi-
sica es que el alumno sea capaz de transferir y aplicar
aprendizajes a situaciones y contextos diversos.

A nivel prdctico, la organizacién de las actividades
para. proporcionar a los alumnos un entorno
contextualmente rico no presenta grandes dificultades.
Por ejemplo, pueden disefiarse circuitos de tareas en las
que se le pida al alumno que no repita la misma tarea dos
veces seguidas. Igualmente, pueden establecerse series
de tareas en funcién de las necesidades y objetivos que
tenga el educador (mayor o menor interferencia
contextual) a lo largo de esa sesién.

Con relacién a la distribucién de la prdctica, sefialar
que no parece convehiente mantener periodos prolonga-
dos de prdctica, ya que éstos pueden generar fatiga en
los sujetos que, a pesar de seguir practicando, no conse-
guirian obtener ventajas de este tiempo de prdctica por
estar fatigados. De esta forma, es preciso sefialar que
los tiempos de prdcticadeben ir seguidos de tiempos de
descanso o de tiempos en'los que los alumnos puedan prac-
ticar otro tipo de-tareas de naturaleza diferente a la
que se realizaba inicialmente, ya que estos tiempos sin
pndctica lejos de dificultar la retencidn, van a lograr
una-mayor estabilizacion de las ejecuciones superado el
tiempo de prdctica. Es necesario sefialar aqui, que los
tiempos de prdctica y los tiempos de descanso que el
educador puede variar en su sesion no tendrian porqué
ser estables, y que la naturaleza de las tareas, la edad
de los sujetos, la exigencia de la tarea, etc., son facto-
res que condicionardn y que orientardn al educador para
que pueda dedicdrsele un mayor o un menor tiempo de
prdctica al aprendizaje de esa habilidad.

Otra de las consideraciones prdcticas que pueden
extraerse del estudio de estos dos temas de investiga-
cidn es que, cuando se estén evaluando aprendizajes
motrices concretos en los diferentes niveles de Educa-
cién Fisica, se considere pasar a los alumnos una evalua-
cién o test de retencién para conocer cudnto han sido
capaces de retener y mediante qué tipo de prdactica han
conseguido ese nivel de retencion. Esta evaluacion, de-
jando pasar cierto tiempo después de finalizar el perio-
do de adquisicidn, permitird al educador conocer las ven-
tajas de un tipo de prdctica u otro e igualmente, la can-
tidad de informacion que sus alumnos son capaces de re-
tener cuando han estado sin practicar esa habilidad du-
rante un periodo concreto.

Para finalizar, cabria sefialar que los resultados de
las investigaciones sobre estas cuestiones deben seguir
contrastdndose en el futuro. Entre ellos, el efecto que
la interferencia contextual o la distribucién de la prdc-
tica provoca en sujetos de diferente edad, o con distin-
to nivel de competencia o en el aprendizaje de tareas
con estructura diferente.

Numero &
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