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Las investigaciones que hemos
revisado a partir de los trabajos de
Singer (1993), Ruiz (1997) y
Buceta (2003) de los procesos de
entrenamiento deportivo hacen re-
ferencia al aprendizaje deportivo
considerado como un proceso de
adquisición de nuevas formas de
acción mediante el movimiento e
incluye aspectos relacionados con
las actividades físicas y deportivas.
Si repasamos los múltiples aprendi-
zajes adquiridos a lo largo de nues-
tra vida podemos constatar la can-
tidad de procesos que abarcan y su
importancia en la construcción de
destrezas y habilidades (andar, co-
rrer, saltar, lanzar, subir y bajar esca-
leras, montar en bicicleta, nadar, es-
cribir, utilizar un ordenador, con-
ducir un automóvil, jugar al tenis,
tocar un instrumento musical,
etc.). Por este motivo la importan-
cia del estudio de las características
y evolución del aprendizaje depor-
tivo es innegable, ya que conocien-
do mejor cómo se aprende podre-
mos diseñar el entrenamiento de
forma más efectiva; además es pre-
ciso superar la distinción tradicio-
nal entre aprendizaje cognitivo y
deportivo, pues ni se trata de fenó-
menos diferentes ni podemos con-
fundir qué aprendemos con cómo
aprendemos (Ribes, 1985 y 1990).

1 Modelos relacionados con el
aprendizaje deportivo

Los modelos describen sistemas
reales en términos más simples, es
decir, nos proporcionan una répli-
ca de la realidad gracias a la cual
podremos estudiar, con garantías
de control, una situación desde
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motor no nos aclara nada sobre el
modelo de relaciones que deben
establecerse cuando se lleva a cabo
el proceso de aprendizaje. 

Aprender implica el estableci-
miento de nuevas relaciones y no
de nuevos movimientos; el análisis
del aprendizaje puede apoyarse en
el biomecánico pero no ser susti-
tuido por él, ya que, desde un en-
foque relacional, los movimientos
son tan importantes como los ob-
jetos y los eventos con los que
interactúan. El análisis biomecáni-
co suele terminar en la detección
de errores, en las acciones del
aprendiz y en un conjunto de re-
comendaciones que el entrenador
(como mediador) y el practicante
deben seguir. Existen procedi-
mientos informáticos de digitaliza-
ción para registrar los movimientos
y las ejecuciones, permitiendo un
análisis posterior de los mismos
para evitar futuros errores y mejo-
rar las acciones motoras.

1.3. Modelos biológicos

Incorporan modelos antropomé-
tricos, evolutivos, energéticos y de
control deportivo que pretenden
explicar el aprendizaje desde una
vertiente biológica destacando as-
pectos anatómicos (estructurales),
evolutivos y fisiológicos (funciona-
les). En esta breve síntesis nos inte-
resa destacar los siguientes aspec-
tos:
1.3.1. Anatómicos: Han sido utili-

zados en Ergonomía, donde el
conocimiento de la estructura
del organismo ha contribuido a
diseñar adecuadamente el espa-
cio de trabajo, los utensilios y

nuevas perspectivas al permitirnos
una comprensión fácil, aunque in-
completa, de dicha realidad.

Los modelos explicativos de
aprendizaje aplicados al entrena-
miento de las habilidades deporti-
vas han definido en cada momento
las líneas de investigación e inter-
vención:

1.1. modelos físicos

Se fundamentan en las leyes de la
mecánica, la dinámica y la cinemá-
tica. Se desarrollan a partir del aná-
lisis de la constitución anatómica
humana considerando al sujeto
formado por un conjunto de arti-
culaciones y segmentos que cum-
plen las leyes física de la mecánica,
dinámica y cinemática, derivadas
todas ellas de la propia constitución
anatómica humana.

1.2. Modelos biomecánicos

Explican el movimiento humano
y el aprendizaje deportivo a través
de la consideración de diferentes
palancas que componen huesos y
músculos. Los movimientos surgen
de la interacción entre fuerzas in-
ternas y externas (trayectorias, ve-
locidades y aceleración). La intro-
ducción a los principios biomecá-
nicos realizada por Wiemann
(1980), a partir de la obra de
Hochmuth (1967), puede ser un
buen punto de partida. 

No obstante, si bien la biomecá-
nica se constituye en un modelo de
interés como complemento de las
teorías de corte psicológico, al ex-
plicar los diferentes movimientos
que se producen en el aprendizaje
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las máquinas, posibilitando su
manejo fácil y eficaz.  Las limi-
taciones de esta concepción ra-
dican en la enorme variabilidad
entre los sujetos así como en la
evidencia de enormes diferen-
cias antropométricas entre ex-
pertos en un mismo tipo de ta-
reas. En la actualidad la
Ergonomía se está orientando
hacia concepciones más cogni-
tivas, como veremos posterior-
mente.

1.3.2. Evolutivos o madurativos:
Atribuyen los cambios corpora-
les en el rendimiento y ejecu-
ción de una variedad de tareas.
Se considera que existen perío-
dos críticos para el aprendizaje
de algunas destrezas y cómo se
adaptan los utensilios a las dife-
rentes edades.

1.3.3. Fisiológicos o energéticos:
Consideran al hombre como
una fuente de energía y al tra-
bajo y la actividad física como
un desgaste energético. La falta
de una serie de cualidades fisio-
lógicas permiten la explicación
de las deficiencias en el apren-
dizaje. Esta concepción está
muy ligada al modelo de la me-
dicina deportiva y al entrena-
miento deportivo y ha servido
para que disminuyan los traba-
jos con excesivo desgaste ener-
gético y para investigar la im-
portancia de los ciclos de acti-
vidad-descanso. Su influencia es
notoria y puede observarse en
expresiones tales como "trabajo
mental" o "fatiga psíquica" y en
el interés despertado por la dis-
tribución de la práctica en el
aprendizaje de tareas motoras.

Centrar los procesos de aprendiza-
je en la maduración o en la estructu-
ra biológica de la persona, conlleva el
que ésta aprenderá en función de su
propia maduración o desarrollo fi-
siológico. Tal y como afirma Riera
(1991): "... la explicación del aprendiza-
je motor no puede limitarse solamente al
estudio de factores madurativos o de des-
arrollo, por cuanto aprender implica esta-
blecer nuevas relaciones y no exclusiva-
mente rendimiento."

Estos modelos se han utilizado
más para explicar porqué no se
aprende, que para explicar cómo se
aprende, y no debemos olvidar que
la explicación del aprendizaje de
una tarea motora nunca puede li-
mitarse al estudio de los factores
biológicos que ignoren las relacio-
nes con los aprendizajes previos  y
la historia personal de cada indivi-
duo.

1.4. Modelos psicológicos

Investigan los fenómenos rela-
cionados con la adquisición de las
habilidades deportivas que permi-
ten explicar los procesos de apren-
dizaje. En la lista de las teorías psi-
cológicas que explican el aprendi-
zaje subyace que todo aprendizaje
supone un estímulo que activa un
proceso neurofisiológico que ge-
nera una acción y que esta puede
tener consecuencias previsibles.
Desde este planteamiento, los dife-
rentes modelos explicativos del
aprendizaje pueden ser integrados
en dos grandes corrientes: asocia-
cionistas y cognitivos.  
1.4.1. Modelos Asociacionistas:

Generalmente se derivan del
aprendizaje animal y son extra-
polados para comprender el
aprendizaje motor humano.
Entre estos modelos podemos
destacar: las teorías del paradig-
ma operante y respondiente, el
moldeamiento, el encadena-
miento, la imitación, el desva-
necimiento de estímulos, etc.
Dentro de estos modelos pode-
mos considerar, además de las
aportaciones de Pavlov,
Thorndike y Skinner, los mo-
delos psicométricos, los cuales
centran su interés en el conoci-
miento de los patrones motores
básicos como fuentes explicati-
vas de los diferentes tipos de
aprendizaje. Se trata, en definiti-
va, de conocer y valorar las ap-
titudes humanas con el objetivo
de llegar a predecir el nivel de
aprendizaje posible. 

1.4.2. Modelos Cognitivos
Estos modelos se han caracteri-
zado por la búsqueda de expli-

caciones teóricas derivadas de
analogías entre el comporta-
miento humano y algunos pro-
ductos elaborados por él, como
los medios de comunicación,
los servomecanismos y los or-
denadores, las máquinas, etc. El
modelo cibernético, de procesa-
miento de la información y el ergo-
nómico se están considerando
como los de mayor adecuación
y operatividad para comprender
y analizar el proceso de apren-
dizaje motor.
(1)Modelos Cibernéticos: ba-

sados en la importancia del
"feedback" o proceso de re-
troalimentación de la infor-
mación. El más importante
es el modelo de circuito cerrado
de Adams, según el cual el
proceso de información es
de tipo continuo, por lo que
la información se utiliza mo-
mento a momento. En este
modelo se distinguen dos fa-
ses: verbal y motriz, estable-
ciendo la diferencia entre
ambas en la capacidad del in-
dividuo de controlar la infor-
mación de manera conscien-
te o por automatismos. El
adecuado desarrollo de la
fase verbal desembocará en la
fase motriz; para lo cual se
han de tener en cuenta los
conceptos de huella de me-
moria (imagen mental de lo
que se pretende hacer) y de
huella perceptiva (informa-
ción sobre la ejecución del
acto motor).
Desde esta perspectiva, Adams
(1971), define el aprendizaje
motor como un proceso en el
que el individuo, de acuerdo
con la huella perceptiva y
comparándola con la imagen
modelo (retroalimentación),
va realizando una serie de
ajustes para adaptar la ejecu-
ción del acto o tarea motriz a
la imagen modelo. Esta teoría
del circuito cerrado es válida
para explicar el aprendizaje de
tareas motrices continuas, en
las que existe la posibilidad de
ajuste durante su ejecución.
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(2) Modelos de Procesamiento
de la Información: parten de
la teoría de la comunicación
para tratar de explicar cómo se
produce el proceso de apren-
dizaje motor. Welford (1976),
considera el fenómeno de la
ejecución y el aprendizaje de
habilidades y destrezas motri-
ces como un sistema de pro-
cesamiento de la información
en el que intervienen: un
emisor de información, un ca-
nal de transmisión y un recep-
tor, distinguiendo, además,
cuatro circuitos: decisión me-
moria, control neuromuscular,
conocimiento de la ejecución
y conocimiento de los resulta-
dos. 
Por otra parte, y dentro de
los modelos cognitivos, cre-
emos interesante mencionar
los modelos descriptivos de
Fitts & Posner (1966), cuyo
principal objetivo es llegar a
describir el proceso de
aprendizaje motor a partir
de las analogías que un canal
de información puede trans-
mitir y analizar y enuncian
una relación entre veloci-
dad, amplitud del movi-
miento y precisión. Las va-
riables que se manejan en la
ley de Fitts son el tiempo de
movimiento (TM), la ampli-
tud del objetivo en la direc-
ción del movimiento (W), la
amplitud del movimiento
(A) y constantes propias de
la situación (a+b). La fór-
mula propuesta es la si-
guiente:

En este modelo, el individuo
responde unidireccionalmen-

te a los estímulos del ambien-
te, por lo que podemos rela-
cionarlo con el modelo refle-
xológico. Por su parte, la in-
formática ha consolidado la
conceptualización del com-
portamiento humano de for-
ma secuencial, llenando con
diversos mecanismos y varia-
bles el espacio entre los estí-
mulos y las respuestas e intro-
duciendo términos como
programa motor, mecanismos
de control, memoria motriz,
etc.

(3)Modelos ergonómicos: la
Ergonomía está adquiriendo
actualmente una importan-
cia considerable como disci-
plinar científica que puede
contribuir a mejorar el
bienestar humano, por tanto,
se hace necesario definir su
objeto de estudio. En este
sentido, Cañas, (2001) llama
la atención sobre dos aspec-
tos fundamentales, el físico y
el psicológico, que hay que
diferenciar en la relación del
ser humano y el sistema
donde lleva a cabo su activi-
dad y que dan pié a distin-
guir dos subdisciplinas den-
tro de la Ergonomía, la
Física y la Cognitiva”. Los
psicólogos con esta orienta-
ción pretenden describir e
integrar todos los procesos
cognitivos que son respon-
sables de la percepción, ad-
quisición, almacenamiento y
uso de la información que
está disponible para que el
sujeto pueda realizar una ac-
tividad determinada y, de
esta manera ayudar a que el
diseño del proceso de activi-
dad sea el apropiado para
mejorar su bienestar y evitar
los errores humanos. Aún
este modelo no ha sido apli-
cado directamente al ámbito
deportivo, en cambio se es-
tán desarrollando interesan-
tes investigaciones en la di-
mensión cognitiva del
aprendizaje no verbal en los
humanos.

Según Riera (1991), la mayoría
de los modelos cognoscitivos no
han considerado al movimiento
como un elemento esencial de su
estructura, ya que la forma del mo-
vimiento raramente ha sido anali-
zada y conceptualizada con estos
modelos; al mismo tiempo, indica
que la utilización de términos y
conceptos derivados de la tecnolo-
gía no parece la más adecuada, o
suficiente, para estudiar el compor-
tamiento humano, siendo escasa la
asimilación entre el hombre y las
máquinas. Para este autor, un mo-
delo teórico en el estudio del
aprendizaje motor debiera centrar-
se en la relación y no en el indivi-
duo que aprende, conceptualizan-
do dicho aprendizaje como el pro-
ceso por el que se establecen nuevas re-
laciones y entendiéndolo como un
proceso que no puede confundirse
ni reducirse a su estado resultante.

Desde nuestro punto de vista, el
proceso de enseñanza aprendizaje
del acto motor no puede basarse
solamente en los estímulos exter-
nos y en el mejoramiento de las
percepciones (sensaciones extero-
ceptivas), sino también en el desa -
rrollo de las sensaciones propio-
ceptivas e interoceptivas. Importa
no sólo la metodología de trabajo
del entrenador, sino la manera en
que ésta es analizada por el depor-
tista partiendo de sus propias sensa-
ciones, perfeccionándose el acto
motriz a través de la mejora de los
procesos de retroalimentación.

2. Concepciones psicológicas
del aprendizaje deportivo

2.1. Teorías asociacionistas

Generalmente extrapolan las in-
vestigaciones realizadas con anima-
les para intentar conocer, com-
prender y valorar las aptitudes hu-
manas con el objetivo de explicar
las diferencias individuales en el
aprendizaje deportivo y predecir su
nivel de aprendizaje y su posible
rendimiento. Destacan el paradig-
ma operante y respondiente, el
moldeamiento, el encadenamiento,
la imitación, el desvanecimiento de

TM = a + b . log2

(2 A/W)

TM = Tiempo de movimiento
W = Amplitud del objetivo en la di-
rección del movimiento
A = Amplitud de movimiento
a + b = Constantes propias de la si-
tuación
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estímulos, etc., y como represen-
tante más significativo podemos
mencionar a Fleishman, quien
considera que cada sujeto posee las
aptitudes necesarias para dominar
cualquier destreza deportiva, sien-
do posible su medida y especifica-
ción.

En la actualidad los psicólogos
del deporte que siguen estas teorí-
as entienden la conducta deportiva
como una relación funcional del
conjunto de respuestas mentales,
motoras y psicofisiológicas que los
deportistas tienen en función de
unos antecedentes y unos conse-
cuentes tanto externos como in-
ternos; una relación de contingen-
cias; un organismo con unas deter-
minadas características físicas, habi-
lidades motoras, historial de apren-
dizaje y variables de personalidad
que se dan en un medio ambiente
físico (cancha, vestuario, pistas de
atletismo), social (familia, entrena-
dor, árbitro y jueces, directivos, pú-
blico, periodistas) y biológico que
condiciona el rendimiento depor-
tivo (Gil, 1991).

2.2. Teorías cognitivas

Destacan dos líneas de investiga-
ción, independientes y bastante
dispares. La primera se refiere al
aprendizaje no consciente o implí-
cito y la investigación sobre este
asunto se ha centrado en el papel
de la atención en el aprendizaje
implícito de secuencias (Jiménez;
Méndez & Cleeremans, 1996 y
Méndez & Jiménez, 1998); la se-
gunda pertenece a la ya clásica tra-
dición de los estudios sobre las ha-
bilidades de expertos y novatos en
diversos dominios de actuación
(Sanz; Pozo; Pérez & Gómez-
Crespo, 1996 y Postigo & Pozo,
1998).

Consideran que los sujetos son
procesadores activos de informa-
ción capaces de resolver problemas
motrices pero que no han estudia-
do la dimensión afectiva presente
en los procesos de adquisición que
permite el descubrimiento y la
toma de decisiones. Su aplicación
práctica ha sido diferente y han su-

brayado la capacidad de los sujetos
para descubrir, planificar, decidir,
regular y evaluar sus acciones mo-
trices (Adams, 1971 y Bernstein,
1976). En esta línea podemos en-
contrar: el enfoque cibernético, el
procesamiento de la información y
el enfoque conceptual de Singer.

2.2.1. Enfoque cibernético cir-
cular autorregulador: Permite
observar cómo el deportista re-
aliza una serie de operaciones
cognitivas en orden a lograr los
niveles de ejecución previstos.
La tarea del entrenador es fun-
damental y supone valorar el
resultado y orientar y corregir
los errores para alcanzar el éxi-
to (Grosser & Neuimaier, 1986)
(Figura 1).
A partir de los resultados obteni-
dos en sus estudios, se convier-
ten en clásicas las cuestiones de
representación de los movi-
mientos, control de grados de li-
bertad, concepto de problema
deportivo, distinción entre mo-
vimiento y acción, efecto del
medio en el control y regulación
de las acciones motrices, etc.

2.2.2. Teoría de procesamiento
de la información: Se apoya en
la teoría de la comunicación
para tratar de explicar cómo se
produce el aprendizaje deporti-
vo. Welford (1980) plantea el fe-
nómeno de la ejecución y el
aprendizaje de habilidades y
destrezas motrices como un sis-
tema de procesamiento de la
información en el que intervie-
nen un emisor de información,
un canal de transmisión y un
receptor, que le permiten dis-
tinguir cuatro circuitos: deci-
sión-memoria, control neuro-
muscular, conocimiento de la
ejecución y conocimiento de
los resultados (Figura 2).
Fitts & Posner (1968) pretenden
describir el proceso de aprendiza-
je deportivo a partir de las analo-
gías que un canal de información
puede transmitir y analizar y
enuncia una relación entre velo-
cidad, amplitud del movimiento
y precisión. El deportista respon-
de unidireccionalmente a los es-
tímulos del ambiente, por lo que
podemos relacionarlo con los
planteamientos asociacionistas.

Figura 1: Modelo circular de aprendizaje en el deporte
(fuente: GROSSER & NEUIMAIER, 1986)
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Schmidt (1975 y 1976a) plantea
una nueva teoría rescatando el
concepto de “esquema” como es-
tructura cognitiva que controla la
realización del movimiento y toma
el significado de regla o fórmula.
Cuando realizan práctica motriz
los deportistas incorporan un
Programa Deportivo General (PDG)
que les permite resolver el proble-
ma de almacenamiento en la me-
moria. A partir de estos PDGs se
elaboran los esquemas de respuesta
motora que especifican el progra-
ma deportivo traducido al exterior
como un movimiento concreto
con consecuencias y resultados es-
pecíficos.

2.2.3. Orientación conceptual
de singer: Aunque podríamos in-
cluirla dentro del procesamiento de
la información, hemos optado por
separarla porque tiene en cuenta los
procesos de control especiales que
subyacen en la adquisición de habi-
lidades. Enfoca el interés hacia la
determinación de las relaciones en-
tre los hipotéticos mecanismos de
procesamiento interno, los procesos
cognitivos (control potencial) y las
estrategias de aprendizaje (genera-

das externa o internamente). Esta
orientación considera que gran
cantidad de procesamiento de la in-
formación continúa cuando el su-
jeto intenta aprender actividades
deportivas complejas y que parte de
esos procesos pueden estar bajo el
control del aprendiz. La interven-
ción consciente en un momento
particular debe estar determinada
de acuerdo a las demandas de la ta-
rea, el grado de habilidad personal y
los objetivos del programa de en-
trenamiento. 

Desde la perspectiva del procesa-
miento de la información la natu-
raleza de una estrategia es tal que
capacita al aprendiz a formar una
estructura organizacional en la que
la información puede ser almace-
nada y recuperada de modo más
eficiente. La composición del or-
den impuesto por el sujeto depen-
de de la estructura inherente de la
información y de las capacidades
cognitivas del aprendiz. El que esta
organización sea un resultado de
las estrategias empleadas por el
aprendiz al construir agrupaciones
o relaciones a los inputs que han de
ser aprendidos permite inferir que

la memoria es un proceso cons-
tructivo e interactivo, lo que exige
del aprendiz buscar activamente
relaciones contextuales entre el in-
put y la información almacenada
en el sistema para que el nuevo
material que entra pueda ser trans-
formado y grabado nuevamente en
unidades internas más largas.

En general, las estrategias son pro-
ducidas por un individuo en con-
junción con el sistema de procesa-
miento para facilitar el almacena-
miento y la recuperación de la in-
formación, comparar la información
que está entrando con los referentes
previamente almacenados, transfor-
mar la información y tomar decisio-
nes sobre el movimiento que resul-
tará en la consecución del objetivo
deseado. El control cognitivo de fac-
tores tales como los afectivos, el ni-
vel de arousal para la adaptación de la
tensión, los factores cognitivos moti-
vacionales de las expectativas hacia la
ejecución de éxitos y los relaciona-
dos con las atribuciones causales
para los resultados de la actuación,
deben estar en coordinación con
otros procesos cognitivos que inter-
actúan para dirigir y regular el com-
portamiento (Riera, 1989a).

2.3. Teorías dinámicas o ecológicas

Entienden que la información
está siempre presente para que el
sujeto la capte y actúe sin que exis-
ta ningún proceso que medie.
Evitan utilizar el recurso de las re-
presentaciones mentales para ex-
plicar cómo es el proceso de
aprendizaje deportivo y centran su
interés en analizar al sujeto en su
situación natural, en la que sus ac-
ciones tienen dos fuentes de regu-
lación: la que se localiza en el pro-
pio sujeto y la que proviene del
contexto en el que está actuando.
En este planteamiento son funda-
mentales los siguientes conceptos:
• Affordance (valor funcional o

utilidad percibida): Supone que
los sujetos perciben la utilidad
de los objetos y situaciones de
forma directa relacionándola
con sus propias capacidades de
acción (Burton, 1987).

Figura 2: Modelo de aprendizaje en el deporte
(fuente: WELFORD, 1980)
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• Estructuras de coordinación: Insisten
en que el sujeto debe controlar
los diversos grados de libertad de
su cuerpo conjugando los gru-
pos musculares y las articulacio-
nes para que actúen como una
unidad. El aprendizaje deportivo
entraña el descubrimiento de las
limitaciones concretas de los
músculos y articulaciones pues-
tos en juego para la realización
del movimiento (Famose, 1987a;
1987b y 1992).

3. Procesos de aprendizaje de
las habilidades deportivas

Desde una orientación práctica
de la actividad física y deportiva
son varios los planteamientos que
intentan explicar el proceso me-
diante el cual se desarrollan las ha-
bilidades deportivas:

3.1. Según el tipo de actividad (genti-
le, 1972)

El proceso de aprendizaje depor-
tivo comprende dos estadios. En el
primero de ellos el sujeto capta la
idea de movimiento y el objetivo a
conseguir; en el segundo, se fija y
diversifica la respuesta motriz. Es
preciso destacar que lo adecuado
para la adquisición de una deter-
minada habilidad deportiva puede
no serlo para otra, por lo que es
necesario analizar la naturaleza de
las habilidades a desarrollar y deli-
mitar pautas concretas que el en-
trenador deberá realizar (comuni-
cación con los deportistas, ampliar
la información, guiar la práctica,
estructurar las condiciones am-
bientales para el aprendizaje, etc.).

3.2. Según las consideraciones prácti-
cas (marteniuk, 1976)

Defiende que la ejecución de-
portiva está basada en tres tipos de
mecanismos que implican exigen-
cias diferentes según el tipo de ta-
rea: perceptivos, de decisión y efec-
tores o de ejecución. Así, mientras
que un futbolista que espera el ba-
lón pone en juego los tres meca-
nismos (percibir la trayectoria del

pase, elegir/decidir el tiro y tirar);
en el saltador de altura las deman-
das en el mecanismo perceptivo no
son tan fuertes como en el ejecuti-
vo, ya que su entorno perceptivo
(el “listón” a saltar) permanece es-
table (Figura 3).

El entrenador puede contribuir
al análisis del rendimiento deporti-
vo considerando que el sujeto que
aprende activa una serie de meca-
nismos, procesos y estrategias cog-
nitivas, entre los que destaca el pa-
pel de la memoria inmediata, en la
que se manejan informaciones so-
bre el objetivo, el movimiento, la
formulación del plan de acción y
las ejecuciones o acciones concre-
tas. El entrenador puede ayudar a
evaluar el objetivo y modificar el
plan de acción, es decir, informar y
retroalimentar, favorecer la aten-
ción selectiva y apoyar la adquisi-
ción de habilidades.

3.3. Según las estructuras coordinati-
vas (kerr, 1982)

Destaca la importancia de rela-
cionar al aprendiz con su medio y
no considerarlo como un simple

ejecutante. Integra las últimas
aportaciones sobre los estudios de
aprendizaje y control deportivo y
defiende que el entrenador pro-
ponga a los aprendices problemas
deportivos en los que se vean afec-
tados por las limitaciones ambien-
tales (canchas, materiales, tierra,
agua, nieve, etc.) donde se lleva a
cabo la acción deportiva. Esta ac-
ción activará un proceso de capta-
ción de informaciones diferentes
(generales, específicas y personales)
que serán seleccionadas discrimi-
nando lo relevante de lo irrelevan-
te y que se utilizarán para desenca-
denar la acción y decidir qué ha-
cer. Como resultado de la acción se
establecerán una serie de circuitos
reguladores basados en el conoci-
miento de los resultados (CR); en
el conocimiento de la ejecución
(CE) y en la generación de un me-
canismo de detección de errores. 

En este proceso tanto las estructu-
ras de coordinación que controlan los
grados de libertad del sistema
como las limitaciones impuestas por
el medio en el que se va a actuar,
son analizadas en situación natural
y no de laboratorio. 

Figura 3: Modelo de ejecución deportiva
(fuente: MARTENIUK, 1976)
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El papel del entrenador no se li-
mita a facilitar la construcción de
las habilidades de los jugadores. Es
un mediador que usa el método de
descubrimiento guiado para ense-
ñar a aprender y aunque cada
aprendizaje sea específico, los suje-
tos que han aprendido diversas ta-
reas habrán establecido relaciones
diferentes; es decir, habrán aprendi-
do a enfrentarse a situaciones nue-
vas, a encontrar la combinación de
los movimientos adecuados y a te-
ner confianza en sus potencialida-
des para aprender nuevas destrezas.
Para conseguirlo el entrenador de-
berá programar el entrenamiento
de una variedad de tareas en fun-
ción de los objetivos, de los movi-
mientos involucrados y de las rela-
ciones a establecer.

Por otra parte, la consideración
del sujeto como agente de su
aprendizaje conlleva la incorpora-
ción de algún tipo de estrategias
cognitivas para elaborar sus accio-
nes, lo que hace probable que mu-
chas de las percepciones de los
aprendices sean directas e impli-
quen un análisis de la situación en
relación con sus competencias o
sus propios programas de acción,
que serán utilizados y adaptados a
cada situación de aprendizaje.

3.4. Según la relación establecida
(ruiz, 1999)

La potencialidad de este plantea-
miento estriba en ofertar una pers-
pectiva más global, donde el indi-
viduo y sus acciones son una mis-
ma parte del sistema que incluye
los elementos con los que interac-
túa, el medio de contacto y los fac-
tores de esta interacción. El énfasis
no está en estudiar los cambios en
el organismo o en las respuestas,
sino en cómo cambia la relación
entre el organismo y el contexto.

Defiende que se deben articular:
objetivos y metas (explicitar el es-
tado final al que debe llegar el
aprendiz como resultado del pro-
ceso de entrenamiento); el estado
inicial de los conocimientos pre-
vios del aprendiz; un modelo de
aprendizaje (considerar el pensa-

miento del deportista para diseñar
de una manera eficaz el método a
utilizar y que debe tener en cuen-
ta un conocimiento adecuado de
los procesos, estrategias y técnicas,
las formas de conocimiento impli-
cadas en los estadios cognitivo, aso-
ciativo y autónomo, la secuencia de
dichos estadios que llevan de uno a
otro y las relaciones que se estable-
cen); un modelo de entrenamiento
que especifique cómo el modelo
de aprendizaje puede llevarse a la
práctica y un modelo de evalua-
ción para diagnosticar habilidades
y conceptos básicos, ideas previas,
detección de errores, control de
procesos y logros alcanzados.

Como se puede observar es un
acercamiento global del aprendizaje
en el deporte que incluye todos y
cada uno de los componentes des-
tacados del mismo y lleva a un plan
de estrategia metodológica donde
se relacionan cada una de las fases y
procesos implicados. Es la “piedra
angular” en el ámbito deportivo,
donde no se aprenden movimientos
o gestos deportivos aislados para
después combinarlos; al contrario, lo
que se aprenden son relaciones.

Aprender implica el estableci-
miento de nuevas relaciones y no
sólo de nuevos movimientos. Por
tanto, el análisis del aprendizaje
puede apoyarse en aspectos biome-
cánicos pero no puede ser sustitui-
do por ellos, ya que, desde un en-
foque relacional, los movimientos
son tan importantes como las tare-
as, los objetos y los eventos con los
que interactúan.

4. Aprendizaje autorregulado
en el deporte

Una vez analizados los distintos
modelos, vistas las teorías más signifi-
cativas y descrito cómo se entiende el
proceso de aprendizaje, finalizamos
este apartado con algunas cuestiones
que consideramos importantes para
el aprendizaje deportivo:
• ¿De qué manera adquieren los

deportistas su competencia?
• ¿Cómo cambia el proceso de

adquisición motriz según la
edad?

• ¿Qué papel juegan los entrena-
dores en el aprendizaje de los
deportistas?

• ¿Cuáles son actualmente las ca-
racterísticas de un buen acerca-
miento al aprendizaje deportivo?

Es necesaria una reflexión sobre
cómo debe ser considerado y com-
prendido el aprendizaje deportivo y
qué factores contribuyen a que di-
cho aprendizaje tenga lugar. Es de-
cir, no basta con esperar que los en-
trenadores asimilen y relacionen las
nociones de aprendizaje deportivo
con las aportaciones de los diferen-
tes modelos, es preciso un análisis
previo que indique hasta qué punto
son aplicables estas ideas al ámbito
del deporte en particular.

Hay que conectar la percepción
organizada, la representación global
de lo percibido y la conceptualiza-
ción de lo percibido y lo representa-
do de manera que pasen a formar
parte de nuestras ideas, conocimien-
tos, habilidades y valores. Se trata de
una forma de organización física y
mental de apropiación conceptuali-
zada de la realidad que organice y
dirija la observación, el entrena-
miento y la investigación y que per-
mita comprender mejor cómo los
deportistas aprenden las habilidades
deportivas.

Justicia (1996) insiste en la carac-
terización del aprendizaje como un
caso especial de actividad cogniti-
va, realizada individualmente o en
equipo, intencional, intensiva, au-
torregulada y basada en tareas es-
pecíficas; un proceso activo y cons-
tructivo donde los deportistas esta-
blecen metas e intentan planificar,
supervisar y regular sus cognicio-
nes, motivaciones y acciones, diri-
gidas y limitadas por sus objetivos y
por las características contextuales
del deporte que practican. Estas
son actividades de autorregulación
que median entre los sujetos en sus
contextos y su rendimiento global
(González-Pienda et al. 2003).

4.1. Autorregulación del aprendizaje

“…proceso a través del cual los su-
jetos activan y mantienen cognicio-
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nes, conductas y afectos, orientados
hacia objetivos de logro”. (ZIM-
MERMAN, 1994 y 1995)

Ha sido investigado desde dife-
rentes perspectivas (cognitivo-
constructiva, fenomenológica, so-
cial-cognitiva, vigotskiana, etc.) lo
que ha permitido describir los
componentes implicados en el
aprendizaje exitoso, explicar las re-
laciones recíprocas que se estable-
cen entre ellos y relacionar el
aprendizaje con las condiciones
personales, las metas, la motivación
y las emociones (Boekaerts, 1999).
Por tanto hay que analizar las nece-
sidades, expectativas y las metas
que se proponen ya que son el ele-
mento fundamental para compren-
der el estilo de aprendizaje y la ca-
pacidad de autorregulación, donde
los aspectos cognitivos y metacog-
nitivos nos aportan la información
sobre cómo el deportista se enfren-
ta a las tareas; es decir, supone pen-
samientos, sentimientos y acciones
que se planifican y adaptan para lo-
grar metas a través de la autoobser-
vación, la autoevalución y la auto-
rrevisión (Figura 4).

Por su parte, Zimmerman (2000)
considera que el aprendizaje auto-
rregulado tiene lugar en tres fases:
1. Previa o planificación: Rela -

tiva a los procesos que preceden
al esfuerzo dedicado al aprendi-
zaje y que afectan al mismo. Se
fijan metas y se elabora un plan
para conseguirlas, lo cual supo-
ne procesos de planificación
respecto a la dirección del
aprendizaje, distribución del
tiempo disponible y de los re-

cursos necesarios para su reali-
zación en función de los requi-
sitos de la tarea que genera ex-
pectativas de resultados y de efi-
cacia.

2. Realización o supervisión:
Donde el control de la cogni-
ción, emoción, motivación, am-
biental, etc., juegan un papel
destacado en la acción que se
lleva a cabo; además, la autoob-
servación favorece la atención
de los aspectos específicos de la
acción, las condiciones y los re-
sultados obtenidos. Se ponen en
juego los procesos de control
de la actividad y se desarrollan
estrategias de atención, planifi-
cación, control de la ejecución,
repetición y evaluación, desem-
peñando un papel importante
la toma de conciencia de las es-
trategias utilizadas y las percep-
ciones sobre su utilidad y coste.

3. Reflexión o valoración: Trata
de evaluar los logros alcanzados
y las atribuciones causales de los
mismos para interpretar y valo-
rar lo que ha sucedido en la fase
anterior, ya que afecta a sus ac-
ciones posteriores.

Sin embargo, previo al plantea-
miento anterior se produjo un
acuerdo acerca de la distinción en-
tre tres fases de aprendizaje en el
ámbito deportivo (Fitts, 1964) y
desarrolladas a nivel de procesos bá-
sicos de aprendizaje por Anderson
(1982) entre otros. Siguiendo a
Lane (1987), describimos estas fases
de la siguiente forma:
1. Fase inicial (Cognitiva o Declara -

tiva): Captar y entender la infor-

mación necesaria para actuar es
garantía inicial del posible pro-
greso. Es difícil estar motivado y
progresar cuando se desconoce la
meta que se persigue, por lo que
resulta importante la presencia
de la mediación verbal manifies-
ta ya que el sujeto debe mante-
ner la información en su memo-
ria de trabajo. En esta fase no se
han de esperar cambios radicales
ni consecuciones óptimas ya que
los deportistas están totalmente
centrados en tratar de hacerlo
bien e invierten mucho esfuerzo
y atención consciente.

2. Fase intermedia (Asociativa y de
Práctica): Es el paso de la fase de-
clarativa a la procedimental. El
sujeto ya no es un novato y se
empiezan a manifestar los pri-
meros signos de un atleta que
percibe, decide y actúa mejor,
eliminando los errores y las defi-
ciencias en la comprensión ini-
cial de la tarea y refinando sus
estrategias. La ejecución está
bajo el control voluntario, des-
aparece la dependencia de la
mediación verbal y el sujeto co-
mienza a poner en marcha su
aprendizaje autorregulado. Dado
que en esta fase los errores no
son tan variables necesitará de la
intervención externa para elimi-
nar aquellos que aún se mani-
fiesten con mayor persistencia.
Con la práctica motriz y mental
refinará la imagen de lo que tie-
ne que hacer y será más eficien-
te seleccionando las estrategias
que deberá utilizar en cada si-
tuación con los parámetros ade-
cuados.

Figura 4: Procesos y estrategias implicados en la autorregulación del aprendizaje
(fuente: PRINTRICH, 2000 y GONZÁLEZ-PINEDA, 2002)
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3. Fase final (Procedimental y
Automática): Es la fase de mayo-
res períodos de práctica y donde
los distintos componentes de la
tarea se integran de manera
completa. Se supone que el de-
portista ya ha alcanzado el má-
ximo y aunque las mejoras son
menos destacables sus rendi-
mientos sí lo son. El control de
la ejecución deja de ser volunta-
rio y pasa a ser automático, lo
cual le permite centrar su aten-
ción en otras informaciones del
medio. Es la fase en la que obje-
tivos y acciones se llevan a cabo
de forma fluida y coordinada, de
manera fácil y económica. Esta
economía no es sólo de energía
física, también es cognitiva ya
que el procesamiento informa-
tivo no es preferentemente
consciente sino automático; es
el momento del pleno desarro-
llo del aprendizaje y manifesta-
ción de autorregulación, donde
las estrategias sirven para mejo-
rar el rendimiento.

Tanto el planteamiento de
Zimmerman como la propuesta de
Lane, aunque distantes en el tiem-
po, son compatibles y complemen-
tarios entre sí. Mientras el primero
introduce más efectivamente pro-
cesos y estrategias cognitivo-afecti-
vas y de autocontrol implicados en
cada una de las fases, el segundo se
orienta más hacia la planificación
inicial, la realización de la actividad
y el automatismo en la destreza de-
portiva objeto de aprendizaje, sien-
do el objetivo más importante
conseguir la automatización de las
habilidades deportivas para llegar a
ser competente.

4.2. Competencia deportiva

Se sabía de la existencia de un
conocimiento de tipo declarativo
referido al conocimiento de he-
chos y conceptos y de otro proce-
dimental más ligado a las acciones
sobre cómo realizar una tarea que
reclamaba las estructuras de control
directamente utilizables en la reali-
zación de la acción deportiva. En

1986 Wall añadió un tercer tipo re-
lacionado con los sentimientos
subjetivos que los deportistas des-
arrollan y almacenan sobre sí mis-
mos en interacción con el medio y
que les dota de la confianza y segu-
ridad necesarias para poder mani-
festar su competencia motriz.

Los deportistas aprenden a ser
más competentes porque aprenden
a interpretar las situaciones que re-
claman una actuación más eficaz y
porque desarrollan los recursos ne-
cesarios para responder a las de-
mandas que la situación requiere,
todo lo cual implica el desarrollo
de un sentimiento de capacidad
para actuar y de confianza en sus
posibilidades de acción. Así pues, el
concepto de competencia deporti-
va hará referencia al conjunto de
conocimientos, procedimientos,
actitudes y sentimientos que inter-
vienen en las múltiples interaccio-
nes que el aprendiz realiza con su
medio.

A medida que los deportistas
aprenden también experimentan
diferentes combinaciones de éxito
y fracaso al competir que influyen
en su autoconcepto y en su senti-
miento de confianza. Sin embargo,
pueden aprender a valorar sus pro-
pias acciones y limitaciones, a ac-
tuar estratégicamente, a evaluar las
demandas y a relacionar sus accio-
nes con las consecuencias de las
mismas; es decir, pueden acceder a
un nivel superior de conocimiento
denominado metacognitivo cuyas

habilidades influyen en el control y
la adquisición de las acciones de-
portivas (Ruiz, 1994). Este plante-
amiento asume que en los entrena-
mientos se habrán de promocionar
aquellos conocimientos que con-
tribuyan a mejorar la competencia
de los jugadores pero que puedan
ser planificados previamente por
los preparadores y que se puedan
conectar con los conocimientos,
procedimientos y actitudes (Coll et
al., 1992).

El entrenador tiene que plantear
las tareas como situaciones a resol-
ver que deben provocar en el de-
portista la elaboración de respues-
tas nuevas mediante el ensayo de
posibles soluciones y organizando
su comportamiento a partir de los
conocimientos previos. El aprendi-
zaje se sitúa así en la zona en la que
se incita al sujeto a entregarse a la
acción y donde se combinan el ni-
vel de habilidad y el nivel de difi-
cultad, integrando las actividades
de entrenamiento (mediación del
entrenador) y aprendizaje en la
zona de dificultad óptima, denomi-
nada por Vygotski (1979) y Rivière
(1984) como zona de desarrollo
potencial (Figura 5). De igual for-
ma, es preciso incorporar la noción
de significación de Florence (1991)
y destacar la necesidad de conside-
rar lo que los deportistas conocen
y dominan antes de proponer tare-
as que puedan ser arbitrarias para
los sujetos que deben practicarlas.
Por tanto, proponer simples situa-

Figura 5: Relación entre la habilidad del jugador y la dificultad de la tarea deportiva
(fuente: MARTENS, 1987)
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ciones prácticas en las que se úni-
camente se favorezca la reproduc-
ción de manera mecánica de un
patrón deportivo previamente es-
tablecido no favorece el adecuado
aprendizaje.

La esencia de la construcción del
conocimiento deportivo se produ-
ce como resultado de la interac-
ción entre las disposiciones inter-
nas y el medio en el que el depor-
tista se desenvuelve mediante una
construcción personal.

Durante el proceso de construc-
ción de su competencia el prota-
gonismo de los deportistas destaca
en los contextos de intercambio
entre entrenador-deportistas y de-
portistas-deportistas en una diná-
mica de aprendizaje compartido y
cooperativo en la que se explora la
zona potencial de desarrollo de los
jugadores mediante la adecuación
de las tareas y situaciones a sus ni-
veles de conocimiento y compe-
tencia.

Para autores como Bruner &
Connolly (1973), Keogh & Surgen
(1985), Bransford & Stein (1986) y
Ruiz (1994) un sujeto es compe-
tente cuando:
1. Identifica y selecciona la infor-

mación relevante de una situa-
ción que debe resolver.

2. Define y representa la situación
con precisión.

3. Explora alternativas o métodos
de resolución mediante el aná-
lisis adecuado.

4. Elabora un plan de acción ade-
cuado a la situación que resuel-
ve el problema.

5. Planifica y actúa conforme a un
plan y realiza la secuencia de
acciones oportunas.

6. Evalúa los logros y el efecto de
sus acciones formulando nue-
vos planes de acción.

Las representaciones organizadas
de las experiencias previas, relativa-
mente permanentes, son las encar-
gadas de filtrar, codificar, categori-
zar y evaluar la información que el
sujeto recibe en función de expe-
riencias deportivas relevantes; es
decir, a través de los procesos de
aprendizaje el deportista construye

estructuras (formas de organizar la
información) amplias, complicadas
y conectadas entre sí que facilitarán
su aprendizaje futuro. En suma, el
conocimiento deportivo es un
producto de la interacción social y
del tipo de deporte donde los pro-
cesos psicológicos superiores se ad-
quieren en un contexto social de
una manera controlada y, poste-
riormente, se interiorizan para
convertirlos en habituales y auto-
máticos.

Reconocemos la capacidad de los
sujetos para enfrentarse de manera
autónoma a las diferentes situacio-
nes deportivas y articular una con-
cepción del aprendizaje deportivo
en términos de procesos de explo-
ración, descubrimiento y proyec-
ción de las soluciones óptimas, más
que un simple seguir instrucciones
de forma automática o controlada.
Desde esta perspectiva es preciso
entender el aprendizaje como:

“… un proceso dinámico de trans-
formación mutua donde las situa-
ciones nuevas se integran en las ya
conocidas y resueltas en la dimen-
sión cognitiva, afectiva, social, eco-
lógica, contextual, motriz y depor-
tiva, por medio del cual un indivi-
duo, en su contexto, adquiere a tra-
vés de la experiencia y la práctica
nuevas formas de acción que ante-
riormente no poseía”. 
(IZQUIERDO, 1995)

Así pues, el aprendizaje deportivo
supone que el deportista participe
en la construcción de sus acciones
partiendo de sus conocimientos, ha-
bilidades, estrategias y patrones de-
portivos básicos. El deportista com-
petente lo es en parte por su habili-
dad para emplear las estrategias
apropiadas a cada situación logran-
do automatizar una serie de gestos
que no tiene que controlar cons-
cientemente, incluso puede darse la
paradoja de que el mismo movi-
miento, cuando se realiza de forma
automática, resulte más fluido en su
ejecución que si se va pensando en
la forma de realizarlo. El papel del
entrenador consiste en facilitar y
mediar para que el sujeto aprenda a
autorregular sus movimientos, pro-

poniéndole situaciones que favorez-
can la competencia deportiva y la
adaptabilidad.

5. Componentes básicos del
aprendizaje en el deporte

La Psicología del Deporte no
puede limitarse a elaborar modelos
teóricos de carácter descriptivo o
explicativo ni a dar definiciones
exactas, debe proporcionar aporta-
ciones de tipo prescriptivo, es de-
cir, propuestas y pautas de inter-
vención que permitan mejorar las
actividades de entrenamiento y
aprendizaje deportivos. 

Sabemos de la dificultad que en-
traña esta propuesta por lo que una
de las funciones más importantes
del psicólogo deportivo será des-
arrollar actividades referidas a la
planificación, tarea que se encuadra
dentro de la dimensión tecnológi-
co-proyectiva y de afrontamiento.
Esta dimensión está relacionada
con la investigación dirigida a la
elaboración de diseños de entrena-
miento psicológico que permitan
ajustar y contextualizar el conoci-
miento a la aplicación práctica; se
trata de realizar investigaciones con
sentido de utilidad para mejorar los
procesos de entrenamiento, inde-
pendientemente de la metodología
que se utilice.

Es aquí donde encajan de forma
directa los métodos y actividades
para que los deportistas aprendan
los contenidos de su deporte (formas
de saber); realicen actividades para
aprender procedimientos (formas de
poder) y desarrollen las capacidades
necesarias en su actividad deportiva
mediante procesos cognitivos apro-
piados y procesos afectivos modula-
dotes (formas de querer); mediante es-
trategias de aprendizaje (formas de
hacer) que serán el medio para con-
seguir dichos objetivos.

5.1. Mecanismos, procesos, estrategias
y técnicas de aprendizaje

Aunque no haremos un análisis
detallado de cada uno de los ele-
mentos que tienen un papel rele-
vante en la Psicología del Deporte,
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la delimitación terminológica re-
sulta obligatoria para no confundir
una serie de conceptos que están
siendo ampliamente utilizados,
desde una aproximación psicológi-
ca, en el ámbito deportivo.
• MECANISMOS: Son estruc-

turas de emplazamiento, real o
hipotético, asociadas con el sis-
tema nervioso para el trata-
miento de la información que
permiten la realización de una
acción mediante procesos y
funciones específicas de control
(Singer, 1980).

• PROCESOS: Son sucesos in-
ternos (operaciones mentales)
asociados a un determinado
mecanismo que implican la ma-
nipulación de la información y
constituyen la meta de las estra-
tegias de aprendizaje. Debido a
que son actividades poco visi-
bles y de difícil manipulación
no existe un acuerdo generali-
zado para identificarlos. Según
Beltrán (1993) la sensibiliza-
ción, la atención, la adquisición,
la personalización, el control, la
recuperación, la transferencia y
la evaluación son los procesos
más importantes en el aprendi-
zaje para organizar y regular la
información recibida y conver-
tirla en acción, sin olvidar el
proceso que nos permite cono-
cer y regular el funcionamiento
de los procesos anteriores de
forma que se atienda a la infor-
mación relevante en virtud de
unas expectativas; codificar, or-
ganizar y almacenar dichas in-
formaciones relacionándolas
entre sí e integrándolas en habi-
lidades anteriormente almace-
nadas y, por último, recuperar la
información para producir las
acciones pertinentes para alcan-
zar el objetivo deseado.

• ESTRATEGIAS: Según Singer
(1993) son los modos de proce-
der (prescritos, redefinidos o
autogenerados) en la utilización
de la información con la finali-
dad de decidir, de forma ade-
cuada, cómo conseguir un ob-
jetivo. Para Nisbet &
Shuckersimith (1987) son pro-

cesos ejecutivos mediante los
cuales se eligen, coordinan y
aplican las habilidades.

Se vinculan con el aprendizaje
significativo y con el aprender a
aprender, pudiendo ser entendidas
como el “puente” entre los procesos
y las técnicas, es decir, las actividades
que hay que realizar para conseguir
una meta. Actuar estratégicamente,
tanto en el entrenamiento como en
la competición, significa actuar de
forma eficiente (nivel de resultado
alcanzado) y eficaz (coste de la acti-
vidad para alcanzar el resultado)
para llegar a ser competente con un
máximo de certeza y un mínimo
coste energético. 
• TÉCNICAS: Son cada uno de

los pasos que el sujeto realiza
para llevar a cabo las estrategias
psicológicas. Hacen referencia a
las destrezas que el deportista
puede aprender, potenciar e in-
corporar a su repertorio de ac-
ciones deseables para un mejor
afrontamiento de su participa-
ción deportiva y una mejora de
su rendimiento. La mayoría de
programas de entrenamiento
psicológico incluyen a la auto-
confianza, la motivación, el
control del estrés, el nivel de ac-
tivación, la atención, la concen-
tración y la toma de decisiones
como habilidades básicas a des-
arrollar, pero estas siguen siendo
términos muy amplios.

5.2. Estilos de aprendizaje en el deporte

La aproximación de los estilos de
enseñanza al estilo de aprendizaje
requiere de los entrenadores, como
señala Bernard (1990), que com-
prendan la trama mental de sus de-
portistas derivada de los conoci-
mientos previos y del conjunto de
estrategias, guiones o planes, utili-
zados por los sujetos en la ejecu-
ción de las tareas.

Schmeck (1988) considera que
los estilos están formados por con-
juntos de estrategias similares que
habitualmente utiliza el deportista
cuando se enfrenta a la tarea de
aprendizaje y los divide en cuatro:

• PENSAMIENTO (Sternberg,
1999): Entendido como una
manera característica de ser,
pensar y sentir, referido no a
una habilidad sino a cómo son
las actitudes para utilizar las ha-
bilidades que se poseen cuando
el individuo se enfrenta a una
tarea de aprendizaje. Sería el re-
sultado de la relación existente
entre el nivel de habilidad y
personalidad. 

• MEDIACIONAL (Feuerstein,
1991): Entendido como la
interacción entrenador-depor-
tista que actúa de soporte favo-
reciendo la competencia cogni-
tiva a partir de la zona de des-
arrollo próximo, ayudando a ese
mediador (técnico) a filtrar y
organizar los estímulos del
aprendizaje e influir en la trans-
ferencia del mismo; es decir, en-
señar al deportista a ir más allá
de los gestos deportivos. 

• COGNITIVO (Witkin &
Goodenouhg, 1985): Entendido
como el modo de funciona-
miento que muestra el indivi-
duo en sus actividades percepti-
vas y cognitivas en su relación
con el entorno, diferenciando
así entre dependencia e inde-
pendencia de campo. 

• APRENDIZAJE (Kirby, 1988 y
Schmeck, 1988): Entendido como
el conjunto de orientaciones o
de procedimientos que el sujeto
tiene que utilizar de forma habi-
tual y estable cuando se enfrenta
a la tarea de aprendizaje.

Dentro de su teoría del autogo-
bierno mental, entendida como el
modo que tienen los agentes im-
plicados en el entrenamiento (en-
trenador y deportista) de aprove-
char sus recursos intelectuales, o
bien como la capacidad mental
utilizada de modo eficaz durante el
proceso instruccional, Sternberg
(1994 y 1999) diferencia tres estilos
o funciones:
• EJECUTIVO: Propio de per-

sonas que gustan de seguir las
reglas y las órdenes, prefiriendo
los problemas estructurados y
utilizando los procedimientos
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que ya conocen. Se correspon-
dería con un pensador práctico.

• LEGISLATIVO: Característico
de personas que gustan de esta-
blecer reglas y que prefieren las
situaciones ambiguas porque
eso les permite plantear dife-
rentes soluciones a un mismo
problema, utilizando con rigu-
rosidad algunos de los meta-
componentes de la inteligencia,
como la planificación, el con-
trol y la evaluación. Se corres-
pondería con un pensador cre-
ativo y donde se trabajarían
conceptos como elaborar, ima-
ginar, diseñar, suponer, etc.

• JUDICIAL: Propio de quienes
gustan de evaluar reglas y pro-
cedimientos y analizar proble-
mas ya existentes. Se correspon-
dería con un pensador crítico y
analítico.

Por último, Honey & Mumford
(1986) prescinden parcialmente de
la insistencia en el factor cognitivo,
que no es fácilmente modificable, e
insisten en otras facetas del apren-
dizaje que son accesibles al cambio
de una manera más rápida, descri-
biendo cuatro estilos de aprendiza-
je y sus características principales:
• ACTIVO: animador, improvi-

sador, descubridor, arriesgado,
espontáneo.

• REFLEXIVO: ponderado, con-
cienzudo, receptivo, analítico,
exhaustivo.

• TEÓRICO: metódico, lógico,
objetivo, crítico, estructurado.

• PRAGMÁTICO: experimen-
tador, práctico, directo, eficaz,
realista.

Estos estilos están en función del
contexto y de la tarea a realizar, es
decir, no se dan de forma pura. Por

ello, y desde una perspectiva inter-
activa, podremos esquematizar
cómo un deportista puesto en una
situación de aprendizaje pondrá en
juego un estilo propio y particular
para resolver dicha situación, arti-
culando sus  "conocimientos y
destrezas" con "las tareas y contex-
tos" de su forma de adquirir el co-
nocimiento deportivo y "saber" re-
lacionarlos con las "actitudes y
emociones" que motiven un "que-
rer". La resultante de combinar
"actitudes y emociones" con "co-
nocimientos y destrezas" será la ca-
racterística de posibilidad "poder",
y el resultado final de los tres com-
ponentes será "hacer". Dicho de
otra manera: Para hacer, hay que
querer, poder y saber (Figura 6).

En líneas generales podemos defi-
nir el estilo como el conjunto de
cualidades que permanecen en la
persona y persisten aún cuando la
situación cambie. Se trataría de los
procedimientos que utiliza el sujeto
para enfrentarse a la solución de un
problema dentro de un contexto o
situación; mientras que la estrategia
se refiere a las técnicas particulares y
específicas incluidas dentro del esti-
lo (Dunn, Beuadry & Klavas, 1989;

Hernández, 1993 y Buendía &
Olmedo, 2000). Los resultados ob-
tenidos inciden en el hecho de que
ambos, estilos y estrategias, se nece-
sitan mutuamente, es decir, consti-
tuyen un todo armónico que nos
permite conocer mejor a deportis-
tas y  entrenadores, así como los re-
cursos que utilizan en sus activida-
des para dar respuesta a cuestiones
demandadas por el deporte en cues-
tión y la categoría deportiva en la
que participan.

Será interesante investigar de for-
ma explícita la utilización de estrate-
gias de aprendizaje, tanto las orienta-
das a la tarea como a la persona, por
lo que implícitamente estaremos
aportando datos para conocer un
poco más los estilos de nuestros de-
portistas. Deseamos igualmente co-
nocer la influencia que tiene el ma-
terial y la situación en el uso de las
estrategias, siempre y cuando se
consideren las destrezas no como
capacidades innatas que posibilitan
una determinada eficacia psicológi-
ca, sino como el resultado del des-
arrollo a través del entrenamiento, la
práctica, las expectativas y el poten-
cial de cada sujeto, tal y como suce-
de en otros aspectos de la vida.

Figura 6: Interacción de los componentes de los estilos de aprendizaje
(fuente: ALONSO; GALLEGO & MONEY, 1994)
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