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LIBERTAD

Qué hermosa eves, libertad. No hay nada
que te contraste. ;Qué? Dadme tormento.
Mads brilla y en mds puro firmamento
libertad en tormento acrisolada.

;Que no grite? ;Mordaza hay preparada?
Venid: amordazad mi pensamiento.
Grito no es vibracion de ondas al viento:
grito es conciencia de hombre sublevada.

Queé hermosa eres, libertad. Dios mismo
te vio lucir, ante el primer abismo
sobre su pecho, solitaria estrella.

‘Una chispita del volcan ardiente
tomo en su mano. Y te prendio en mi frente,

libre (lama de Dios, libertad bella...

Ddmaso Alonso (1898-1990)
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INTRODUCCION



INTRODUCCION

“La primera tarea de la educacion es agitar la vida,
pero dejarla libre para que se desarrolle”.

Maria Montessori (1870-1952). Educadora italiana.

Este capitulo tiene como principal intencionalidad aclarar al lector los motivos que me han
llevado a preocuparme por el objeto de estudio que aqui nos ocupa, y que no es otro que:
“Conocer de qué forma la intervenciéon docente puede favorecer el desarrollo de la
autonomia del alumnado en Educacién Fisica en la etapa de Educaciéon Primaria”,; o lo que
es lo mismo, conocer qué pueden hacer los docentes para que sus pupilos sean mas
auténomos y tomar decisiones encaminadas en tal sentido.

Esta inquietud por buscar nuevas formas de favorecer la autonomia del alumnado me
viene, en primer lugar, de mis clases con mis alumnos. Al principio de mi carrera como
profesor estuve preocupado por ser “un buen docente” y en este sentido, recibi bastantes
influencias desde la visiéon técnica de la ensefianza. Durante esta etapa me preocupé por
formarme como un “profesor eficaz”, ya que me inquietaba sobremanera el aprendizaje de
mis alumnos, el comportamiento y el tiempo de compromiso motor. Fueron muchas las
lecturas que realicé desde esta Optica. Creo que esta formacion me sirvié bastante en su
momento (y sobre todo para mis alumnos), ya que aprendi a “no perder el tiempo” y a

mantener, en todo momento, el control de la clase. Y es que a pesar de que las leyes
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educativas hacfan apologia de los principios del constructivismo, toda la formacién que
recibia iba encaminada a la aplicacién de “un recetario” de tareas que el alumnado debia de
ejecutar... y esto no me terminaba de satisfacer ni de convencer. A medida que pasaban los
cursos vefa que “algo” fallaba. Me sentia que yo realizaba todo el trabajo y mis alumnos
simplemente me obedecfan como ‘“autématas”, casi sin plantearse ni criticar mis
planteamientos. En este sentido, llegaba, daba mi clase, me marchaba y tenfa la impresion
de que nada significativo sucedia en el aprendizaje de mis alumnos. Estos simplemente se
limitaban a reproducir (o imitar) lo que yo les decfa, o lo que es peor, hacfan lo que yo
esperaba de ellos y no lo que ellos esperaban de si mismo, salvo aisladas excepciones.

Fruto de esta inquietud, del contacto con mis colegas y de lecturas casuales sobre la
pedagogia y didactica de la Educacion Fisica bajo un enfoque alternativo al paradigma
técnico (Fraile, 1995; Fraile, 2004b; Lopez Pastor, Monjas y Pérez, 2003), me surgen
renovadas ideas acerca del papel del alumno y del profesor en el proceso educativo. Hasta
esa fecha crefa que el aprendizaje se produciria de forma casi “mistica”, ya que yo era el que
sabfa y mis alumnos la tabla rasa que debia de “rellenar”. El aprendizaje, pensaba, se
produciria de forma unidireccional y automatica. Esta serie de eventos que se van
sucediendo en mi carrera profesional me hacen reflexionar sobre el papel de profesor como
mero transmisor de conocimientos y, sobre todo, del alumno como simple receptor de
contenidos. Pues bien, con esta inquietud comienza la siguiente etapa en mi profesion: la
preocupacion por el papel protagonista del discente en el proceso de ensefianza y de
aprendizaje. Y en esta direccion llevo trabajando varios afios. El resultado de este trabajo se
ve plasmado, en gran medida, en el presente documento.

Por lo tanto, y resumiendo, mis creencias como docente (Figura 1.1) se supeditan a
considerar que la visiéon técnica del profesor eficaz (aun sabiendo de la bondad de este

paradigma) me ha resultado insuficiente en mi relaciéon con mis alumnos.
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Importancia del
Paradigma trabajo colaborativo

sociocritico

Papel mediador del Protagonismo del
profesorado alumnado

Figura 1.1: Creencias previas del investigador.

Pienso que el paradigma técnico (cuya pregunta principal es “:Cémor”) responde
eficazmente a las etapas iniciales de la docencia donde la preocupacion principal del
maestro novel es controlar a sus alumnos. Sin embargo, bajo el paradigma sociocritico
(cuya pregunta orientadora es “cPara qué?”) se puede responder a cuestiones idedlogicas
(tal vez, incluso, ontolégicas) que el docente que, a lo largo de su carrera profesional, se va
haciendo, toda vez que ya tiene las herramientas para mantener un cierto control entre sus
alumnos. Si bien considero que la tendencia ha de ser encaminarse hacia el paradigma
practico y socioctitico, no descarto el apoyo complementario y puntual que supone el
paradigma técnico de la ensefianza (siendo consciente, claro esta, de donde se encuentran
sus cortapisas). Por lo tanto, posicionarse en una postura ecléctica (valorando las
posibilidades y limitaciones de cada paradigma) creo que es la posiciéon mas coherente de
cara a mejorar la practica docente. Pienso que nuestra labor como educadores ha de ser el
de mediadores o gufas educativos, que no debemos asumir que somos los portadores de la

“verdad absoluta”, y nos corresponde tener en mas alta estima las posibilidades de
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aprendizaje por si mismo que tienen los educandos. Asimismo, entiendo que el trabajo
colaborativo entre docentes es una inestimable herramienta para el desarrollo y mejora,
tanto profesional como curricular. Considero, ademas, que el alumno debe ser el verdadero
protagonista del proceso educativo y nuestra intervencion debe estar encaminada a
favorecer esta circunstancia. Y, de esta forma, estaremos contribuyendo a construir una
sociedad mejor y mas justa, con ciudadanos criticos, reflexivos, responsables y autbnomos,
capaces de insertarse en la ciudadanfa de forma activa y civica. En ultima instancia, el fin de

la educacion ha de ser transformar la sociedad, no perpetuarla.

Esquema general de la investigacion

A continuacién, se expondra, de forma sucinta, la distribucién de los contenidos de este
documento, con el objetivo de facilitar al lector una visiéon holistica del mismo. A pesar de
la estructura que pueda manifestarse en este esquema (Figura 1.2), hay que aclarar que el
proceso de la investigacion se ha desarrollado de una manera sistémica, esto es, cada
elemento se relaciona con el resto, afectando al conjunto. Asi, por ejemplo, el
planteamiento del problema ha condicionado los objetivos pero también el marco teérico y
el método. A su vez, éstos han afectado a los objetivos y se han relacionados entre si. En
definitiva, cada apartado ha sido tratado interactuando y reformulandose constantemente
con el resto.

En el capitulo 2, se especifica el planteamiento del problema, las causas que nos ha llevado
a cuestionarlo y su pertinente justificacién, abordando aspectos generales y especificos del
mundo de la Educacién Fisica.

El capitulo 3, que desarrolla el marco tedrico, consta de varios apartados. Se comienza por
una recensiéon sobre los antecedentes mas relevantes que han abordado el tema de la
autonomia del alumnado, bien desde las aportaciones de la pedagogia general como la

especifica de la Educacion Fisica.
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Figura 1.2: Esquema general del documento.

A continuacién, se continda por un repaso a los aspectos mas relevantes que han
contribuido al desarrollo de la autonomia en el contexto general de la educacion. En primer
lugar, se aborda el concepto de autonomia y se trata de especificar cuales son sus rasgos
caracterizadores. Después, se comentan los aspectos generales de la teorfa critica de la
ensefanza, paradigma clave en el desarrollo de esta investigacion. Mas adelante, se
relacionan algunas teotias psicopedagdgicas que han tratado el tema de la autonomia del
alumnado como son la teorfa de la autodeterminacion y las necesidades basicas, y el
constructivismo y su relacion con la satisfaccion y la responsabilidad del educando. El
tercer apartado de este capitulo versa sobre el marco curricular de la autonomia y el
tratamiento de ésta como competencia basica. Se aclara cual es nuestra postura acerca de la

idea de curriculo, se analiza cémo es la presencia de la autonomia en el primer nivel de
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concrecién y se termina comentando por qué la autonomia se considera una competencia
basica. El cuarto y dltimo apartado de este capitulo refleja como se ha llevado a cabo la
intervenciéon docente respecto a la autonomia. Por un lado, se aborda el tema de los
modelos didacticos en Educacién Fisica haciendo una sucinta relacién sobre el papel que
juega la autonomia del alumnado en aspectos como las estrategias, los estilos y la técnica de
ensefanza, asi como los tipos de tareas. Se concluye en el nivel mas practico de la
ensefanza-aprendizaje: la interaccion docente-discente, donde se analizan aspectos basicos
de la relacion entre los sujetos educativos en funcién de la repercusion que ésta pueda tener
en el desarrollo de la autonomia. Ademas, la investigacion entra en el tema del pensamiento
del profesorado, considerando las concepciones que tiene el profesorado de Educacion
Fisica acerca de la autonomia discente, incluyendo ademads aspectos como las teorfas
implicitas y cémo algunas de éstas se pueden relacionar en mayor medida con una
propuesta que abogue por un aprendizaje mas autbnomo del alumno.

Los objetivos de la investigacion son analizados en el capitulo 4. Se comienza con una
explicacién y justificaciéon de los mismos (tanto del objetivo principal como de los
secundarios). Posteriormente, se realiza un breve comentario de cada uno de ellos, con el
fin de aclarar su justificacion en este trabajo y como van a servir de gufa para orientar todo
el proceso investigador.

El capitulo 5 esta dedicado al método. El primer apartado se ocupa de la cronologia de la
investigacion, o lo que es lo mismo, las distintas fases por las que ha pasado el investigador
hasta llegar a este documento. En segundo lugar se realiza una justificaciéon acerca de la
complementacién de los diversos paradigmas en los que se sitia este trabajo, con lo que se
aborda la perspectiva epistemologica del mismo. El enfoque mixto como estrategia
metodologica sera tratado en el apartado tercero. En él se justifican los distintos métodos
utilizados para abordar el objeto de estudio. En el apartado cuarto se explican las

caracteristicas de la muestra, tanto del profesorado como del alumnado. El dltimo apartado
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de este capitulo se dedica a comentar cuales han sido las diversas técnicas utilizadas para la
recogida de datos, asi como sus correspondientes instrumentos.

En el capitulo 6 se trata el andlisis de los resultados. Se aborda bajo dos 6pticas. Por un
lado, se hace un analisis cuantitativo de los datos, principalmente se basa en el tratamiento
estadistico. Por otro lado, se realiza un tratamiento cualitativo de los datos, basicamente
desde el andlisis de contenido. En ambos casos, se hace hincapié en los criterios de control
de la calidad del dato, tanto a nivel cuantitativo como cualitativo.

La discusion, una vez analizados los datos, se recoge en el capitulo 7. Contrastar los
resultados obtenidos con los diversos instrumentos entre si y con otras investigaciones sera
la ténica dominante de este capitulo.

En el capitulo 8 se recogen las conclusiones obtenidas a raiz de todo el proceso llevado a
cabo en la investigacion.

El capitulo 9 versa sobre las limitaciones del presente estudio. Asimismo, se dedica a
aventurarse en realizar algunas consideraciones de por dénde se deben orientar las futuras
investigaciones que pretendan abordar el tema de la autonomia.

Todas las referencias citadas en este trabajo se relacionan en el capitulo 10.

Para terminar, en los anexos se adjuntan los documentos utilizados que complementan este
trabajo y que se consideran de interés para la correcta comprension por parte del lector.

En la Figura 1.3 se muestra el proceso general que se ha llevado a cabo en el transcurso de

la investigacion.
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FASE C: ANALISIS DE DATOS, DISCUSION Y CONCLUSIONES

Figura 1.3: Esquema general del proceso de investigacion.
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Nota: En este documento se utilizan expresiones genéricas como profesorado, alumnado,
docente o discente. Sin embargo, con el objetivo de facilitar la fluidez de la lectura, en
ocasiones se alude a profesor o alumno como generalizaciéon. No queremos contribuir a un

lenguaje sexista, pero entiéndase que utilicemos esta licencia como recurso expresivo.
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2.
PLANTEAMIENTO
DEL PROBLEMA



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

“El objeto de la educacion es formar seres aptos para gobernarse a si niismos,
y 1o para ser gobernados por los demas”.

Herbert Spencer (1820-1903). Escritor britanico.

Uno de los principales retos que se encuentra el profesorado en su quehacer docente es
como abordar la aparente situaciéon de dependencia que presentan los alumnos en la etapa
Educacién Primaria y su compromiso docente de contribuir a su desarrollo personal y
social a través de un proceso de ensefianza-aprendizaje constructivo, activo y significativo
que favorezca la formacién de ciudadanos criticos, autbnomos, reflexivos y responsables.
Pero, ¢es cierto que el alumnado de esta edad es dependiente? :Qué razones han
argumentado el modelo didactico por el cual el profesorado es el unico (o principal)
responsable de la toma de decisiones? ¢Es posible educar por competencias teniendo la
creencia de que el alumno es dependiente? sQué estrategias docentes se podrian poner en
practica para desarrollar la autonomia en nuestro alumnado?

Y por otro lado, si entre las finalidades de los dltimos sistemas educativos siempre se ha
recogido el logro de la autonomia del alumnado (Decreto 46/1993; Decreto 126/2007):
¢Por qué gran parte del profesorado sigue actuando en la practica (y en la actualidad) con
modelos didacticos tradicionales que soslayan la capacidad del alumno de aprender por si

mismo? ;Por qué la mayoria de los docentes sigue ensefiando casi de la misma manera
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generacion tras generacion? O dicho de otra forma, ¢por qué se educa para discentes del
siglo XXI bajo métodos del siglo XX? A éstas, y otras cuestiones que iran surgiendo, se
tratard de dar respuesta a lo largo de este trabajo.

En el contexto general de la educacién, por un lado, razones psicoldgicas (como la edad y
maduracién del alumnado) y por otro lado, razones pedagdgicas (como la aplicacion
reiterada de metodologias instructivas durante este periodo) han sostenido que el docente
fuera el que tomara la mayor parte de las decisiones, bien desde un punto de vista
cualitativo como cuantitativo, en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Desde un punto de
vista psicoevolutivo y moral, algunos autores como Kolhberg (1982) aluden a la
dependencia del alumnado en estas edades. Bajo la perspectiva pedagogica, se sitdan los
estudios de orientacion tecnicista basados en las teorfas de Bobbitt (1918) y Tyler (1973).
Teorias, por otra parte, encaminadas a satisfacer las necesidades de la sociedad de esa
época: la era industrial. Esta proclamada heteronomia y la nocién de educador técnico,
especialista, experto o eficaz, que toma todas la decisiones, es incompatible con los
principios psicopedagogicos de aprendizaje constructivo, activo y significativo. Este
modelo heterénomo no apoya la tesis del educando constructor de su aprendizaje (Bolivar,
1992; Piaget e Inhelder, 1984; Vygotsky, 1979), puesto que al final el discente es un mero
ejecutor y reproductor de lo que decide el docente, dejando la construcciéon y la produccion
de conocimientos bajo la responsabilidad del profesorado. Desde un punto de vista
socioctitico, esta figura de docente experto no ha hecho mas que legitimar un conjunto de
creencias y valores, y por lo tanto, perpetuar la reproduccion social (Kirk, 1990).

La racionalidad técnica y los estudios de eficacia docente, enmarcados en el paradigma
proceso-producto  (Bloom, 1979; Pieron, 1999; Siedentop, 1998), argumentan que el
educador es el que debe tomar la mayor parte del conjunto de decisiones que afecta al
proceso educativo en aras de producir una enseflanza eficaz, donde lo que interesa es el

resultado (medido frecuentemente en comportamientos observables del alumnado). Este
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paradigma tiene como principal objetivo establecer leyes causales universales y plantear
“soluciones” a los problemas que se encuentra el profesorado en su practica docente,
siendo aplicables a todos los contextos. Sin embargo, esta toma de decisiones
unidireccional y esta falta de confianza en el alumnado ha provocado, en no pocas
circunstancias, desajustes significativos entre las creencias docentes y los intereses discentes
(Fraile, 1995). Esta disonancia motivacional en la que el profesor selecciona aquello que
cree “mejor” para los alumnos y desarrolla las tareas motrices mas pertinentes para
conseguirlo desemboca, muchas ocasiones, en un distanciamiento del gusto del alumnado
port la practica motriz al no sentirse identificado con lo que realiza (Sicilia y Delgado, 2002).
Este distanciamiento puede provocar, segin la teorfa de la autodeterminaciéon y de las
necesidades basicas (Ryan & Deci, 2000; Vallerand & Rousseau, 2001), un descenso
respecto el grado de satisfaccion hacia la Educacién Fisica y las probabilidades de
continuidad de la actividad fisica fuera de la escuela y posterior al periodo escolar
obligatorio.

Coincidiendo con Loépez Pastor et al, (2003) este modelo de producciéon docente-
reproduccion discente se ha venido repitiendo desde hace bastante tiempo, principalmente
debido a los miedos y reticencias del profesorado al cambio, a pesar de que el marco
curricular enunciara un cambio pedagdgico e ideologico en el sentido contrario, tanto desde
la LOGSE (1990), como en la ultima reforma educativa (LOE, 2006). Por eso, la
propuesta es superar este modelo (util en su momento: la época industrial; pero ineficaz
para la sociedad actual del siglo XXI) y considerar al alumno como un sujeto critico y
auténomo que supere la reproduccion social acritica que se da en los modelos didacticos de
corte técnico, capaz de tomar sus propias decisiones pero siendo, a su vez, consecuente y
responsable con ellas. Ya que, tal y como enuncian los principios constructivistas, en un

alumno activo el aprendizaje estara mas consolidado.
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En el ambito especifico de la pedagogia de la Educacién Fisica, el problema no se ha
distanciado demasiado respecto al contexto general de la educacion. Pocos o nulos han
sido los esfuerzos por ofrecer modelos didacticos orientados al desarrollo de la autonomia
en el alumnado. El enfoque técnico o positivista de profesor experto (Pieron, 1999;
Siedentop, 1998) ha imperado en el desarrollo didactico de la formacién inicial y
permanente del profesorado. Pese a todo, la bondad de este paradigma ha sido
ampliamente demostrada en cuestiones tales como desvelar las caracteristicas de un
profesor que promueva un mayor aprendizaje motor del alumnado, asi como en el
mantenimiento y control del comportamiento de la clase y, por supuesto, en el aumento del
tiempo de compromiso motor. Bajo esta perspectiva, aun cuando se presuponen principios
constructivistas donde el alumnado es el protagonista de su propio aprendizaje, lo cierto es
que se continua asumiendo el papel del profesor como el de productor de conocimientos
mientras que el alumno es un mero reproductor de los mismos, adoptando este ultimo una
actitud totalmente pasiva y receptora. Y es por esto, por lo que se hace necesario
desarrollar estrategias de intervenciéon docente que auspicien a superar este modelo para
acercarnos a aquél que, de forma coherente con la sociedad actual y con los principios
psicopedagogicos de aprendizaje constructivo, activo y significativo, contribuya a
desarrollar la autonomia en el alumnado de la etapa de Educacién Primaria en el area de
Educacién Fisica. En este documento, se entendera por estrategias de intervencion docente como
“los procedimientos que se aplican de modo controlado, dentro de un plan disefiado
deliberadamente con el fin de conseguir una meta fijada” (Pozo, 1999, p. 299).

En definitiva, la pedagogia de la autonomia no ha tenido un gran seguimiento en el
desarrollo de la pedagogia en general y mucho menos en la especifica de la Educacion
Fisica. Salvo aislados esfuerzos, la investigaciéon educativa mas bien ha ido enfocada a
considerar qué caracteristicas deber reunir un profesor considerado como “eficaz”,

obviando un elemento importantisimo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje: el
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contexto (tanto a nivel micro como meso y macrosistémico). Por eso, el camino hacia la
autonomia del alumnado se antoja muy importante, no sélo porque es un elemento
favorecedor de los principios psicopedagdgicos constructivistas, sino, también, porque es la
via mas adecuada para contribuir al desarrollo personal y social del discente contribuyendo
a formarlo como persona capaz de insertarse en la ciudadania de forma activa y civica, y
como sujeto reflexivo, critico, autbnomo y responsable. En palabras de Pérez Gomez
(2007, p. 7):

Los sistemas educativos afrontan, en las democracias actuales, dos

grandes retos que estan intimamente relacionados: por un lado,

consolidar una escuela comprensiva (...); por otro, favorecer la

formaciéon de sujetos auténomos, capaces de tomar decisiones

informadas sobre su propia vida y de participar de manera

relativamente autbnoma en la vida profesional y social.
Y es, precisamente, desde este segundo gran reto de nuestro sistema educativo, desde el

que se pretende abordar este trabajo.
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3. MARCO
TEORICO



MARCO TEORICO

“Por la ignorancia se desciende a la servidumbre,
por la educacion se asciende a la libertad”.

Diego Luis Cérdoba (1907-1964) Abogado y politico colombiano.

Este capitulo, que tiene como objetivo principal sentar las bases epistemoldgicas sobre las
que se apoya la investigacion, consta de cuatro grandes apartados (Figura 3.1).

El primero de ellos, “Antecedentes”, revela cuales han sido los principales estudios de
investigaciéon que han tratado el tema de la autonomia bien desde el punto de vista general
de la Pedagogia como de la especifica de la Educacion Fisica.

En “El desarrollo de la autonomia en el contexto general de la educacién” se abordan, a su
vez, cinco subapartados. El primero, “El camino hacia la autonomia. Pilares basicos y
rasgos caracterizadores”, se ocupa del concepto de autonomia desde diversas opticas y
segun el tratamiento dado por diferentes autores. Finalmente se compilan todos los rasgos
caracterizadores y se elabora una definicién ad hoc para abordar el objeto de estudio. En
“Aspectos generales de la teorfa critica de la ensefianza”, se trata el tema de la teorfa critica
(o pedagogia critica) y su relevancia desde el punto de vista epistemolégico por el
tratamiento dado a la autonomia de todos los agentes sociales implicados en el proceso
educativo. Con el subapartado “Relevancia de la teorfa de la autodeterminacién y las
necesidades basicas en la autonomia discente”, se busca destacar la aportacion de estas dos
teotias psicoldgicas en el estudio de la autonomia, tanto desde un punto de vista descriptivo

como experimental. En “La satisfaccion y la responsabilidad en el alumnado auténomo”, se
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indaga sobre una hipoétesis educativa: si realmente cuando se le ofrece al alumnado mayor
capacidad para tomar de decisiones sobre su proceso de aprendizaje éste se siente
mayormente atraido hacia el area de Educacion Fisica y si se fomenta, efectivamente, la
responsabilidad y una actitud consecuente en el educando. Posteriormente, se trata el tema
del constructivismo (con sus diferentes concepciones) y su relaciéon con un aprendizaje
auténomo en “El alumnado como constructor de su propio aprendizaje”.

Con el apartado “Autonomia y marco curricular”, se quiere destacar la relacion entre esta
competencia y su presencia en los diversos documentos oficiales. Se comienza por justificar
la idiosincrasia del curriculo y del pensamiento del investigador en “Supuestos ideoldgicos
curriculares y desarrollo curricular”. Se analiza las caracteristicas de un curriculo promotor
de la autonomia y si los diversos decretos de Canarias se ajustan a esta visiéon curricular. A
continuacion, se pasa a realizar un analisis de la presencia de la autonomia en los diversos
documentos oficiales en “La autonomia en el primer nivel de concrecién curricular”. Por
ultimo, se explica el tratamiento dado a la autonomia como competencia basica, tanto
desde un punto de vista curricular como epistemoldgico.

En “Intervencién docente en Educacion Fisica y autonomia”, se pasa a un nivel mas
especifico y se entra de lleno en aspectos praxicos y didacticos. Consta de dos
subapartados, a saber: “El pensamiento del profesorado de Educaciéon Fisica acerca de la
autonomia”, donde se trata las diversas teorfas que han trabajado el tema, buscando una
relacion directa con el fomento de la toma de decisiones del alumnado. Se analizan los
modelos de profesorado y su pensamiento, asi como cudl es el que se postula como mas
coherente en aras de una auténtica promociéon de la emancipacién del alumnado. En
segundo lugar, “La autonomia del alumnado y los modelos didacticos en Educacion
Fisica”, donde se relacionan, se explican y justifican los diversos modelos didacticos

imperantes en la actualidad, analizando las estrategias, los estilos y las técnicas de
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ensefanza, y por donde deberfa discurrir una intervenciéon docente que facilite el desarrollo

de la autonomia.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

4 pus 4

Desarrollo de 1a autonom ia

- en el contexto general

de la educacion

e < = H H0d— W O

Intervenci 6n Docente en

_
!

Educacion Fisica

Figura 3.1: Componentes del marco tedrico.

3.1. Antecedentes

3.1.1. La autonomia en la pedagogia general

El antagonismo entre la pedagogia tradicional y la nueva pedagogia ha sido una constante
durante los dos ultimos siglos. Entre los autores mas destacados de este movimiento de
renovacién pedagogica podemos mencionar a: Dewey, Ferrer Guardia, Ferriere, Freinet,
Montessori y, en la actualidad, a Gimeno Sacristan y Pérez Gémez. Aunque anteriormente
autores como Rousseau y Kant ya habfan tratado el tema, bien es cierto que sus ideas no
fueron tomando cuerpo hasta bien entrado el siglo XIX, pero sobre todo, el siglo XX. Es,
precisamente a mediados del siglo pasado, cuando Lewin (1946) comienza a hablar sobre la
no directividad, entendiéndola como la forma en que un grupo tiene autonomia para
autodirigirse. En su propuesta didactica, el profesor no juega un papel muy importante, es

mas un observador que respeta la libertad y autonomia del participante y su objetivo es,
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simplemente, comprender la dinamica del grupo. Este método esta muy relacionado con
otro de origen francés, aunque encaminado al ambito infantil, como es la psicomotricidad
vivenciada de Lapierre y Aucouturier (1982), donde la prioridad no estd tanto en la
motricidad como en los componentes emocionales de los educandos.

En Francia, en la década de los 60, se desarrolla la Pedagogia Institucional o Pedagogia
Autogestionaria. Lobrot (19706) introduce un término innovador: la aufogestion. Se trata de
un enfoque didactico donde no sélo se pretende desarrollar un alumnado autébnomo, sino ir
mas alla, hasta el ambito politico y desarrollar un colectivo autogestionario capaz de hacerse
cargo del proceso de creacion de instituciones. En este planteamiento, el alumno es el
protagonista y maximo responsable de la mayor parte de la toma de decisiones pedagdgicas
como las actividades, la organizacion y los objetivos que se pretenden conseguir. El alumno
tendra un papel activo para decidir incluso si desea que el profesor intervenga o no.
Lorente (2004, 2008) ha estudiado las implicaciones pedagogicas de este planteamiento en
el ambito de la Educacién Fisica.

Rogers, en 1975, aporta algunos métodos para crear condiciones que permitan un
aprendizaje autodirigido y responsable desde el punto de vista de la psicologia humanista.
Para ¢l, el educador establece una relacion de ayuda con el educando, y esta ayuda le
permite a éste autoafirmarse y hacer uso de su libertad. Por lo tanto, desempefia un papel
motor y no se contenta con un analisis de tipo intelectual, como en el caso de Lewin. El
educador es un facilitador que muestra interés real y empatia por el alumno, sin prejuicios
ni ideas preconcebidas, aspectos éstos extrapolados de su proceso terapéutico, en la cual la
relaciéon terapeuta-paciente parte de estos principios.

En 1978, Neill lleva a cabo un interesante experimento, Summerhill, donde se llevaba la
autonomia y la libertad hasta sus dltimas consecuencias. La conclusién fue que el ser

humano necesita ponerse unos limites para vivir en sociedad de forma civica y democratica.
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De los planteamientos de Piaget (1999) pueden extraerse varias conclusiones interesantes
para la intervencion docente: El caracter individual, constructivo y dialéctico del desarrollo
del discente. La importancia de la actividad del alumnado, del lenguaje, el conflicto
cognitivo y la cooperacion, entre otras, son sus principales aportaciones.

Desde finales del siglo pasado hasta principios de éste, no se puede decir que haya habido
un avance significativo, desde el punto de vista ideologico, en cuanto al tratamiento de la
autonomia en la escuela), sino que simplemente se ha reducido a propuestas y
metodologias, mas o menos con buenas intenciones y resultados. Como por ejemplo Aebli
(1991, 1995), un autor destacado que ha trabajado sobre planteamientos didacticos
orientados hacia el desarrollo de la autonomia del alumnado, ofreciendo orientaciones y
sugerencias practicas muy interesantes para el profesorado.

Actualmente, también hay que destacar la teorfa de la autodeterminacion (Deci y Ryan,
2002), la teorfa de las necesidades basicas (Ryan y Deci, 2000) y el modelo jerarquico de
motivaciéon autodeterminada intrinseca y extrinseca aplicado al deporte y al ejercicio
(Vallerand y Rousseau, 2001). Aunque su interés se centra en la motivacién del alumnado,
destacan el papel que juega la autonomia (junto con otras variables) en la comprension de
la conducta humana.

Por ultimo, la introduccién de la autonomia como competencia basica en el sistema
educativo parece que la ha hecho recuperar el papel que verdaderamente se merece en el

ambito escolat.

3.1.2. La pedagogia critica en la educaciéon y la Educacion Fisica

La mayor parte de las referencias que se pueden hallar en cuanto al desarrollo de la
autonomia del alumnado se basan, principalmente, en la pedagogia critica. Algunos autores
se sitian mas en la esfera de los intereses del conocimiento y contribuyendo al desarrollo

teorico de este paradigma (Habermas 1987, 1989; Marcuse, 1987); otros, sin embargo,

31



ocupan una posicion mas activista (Freire, 1997), con implicaciones culturales, econémicas
y politicas (Giroux, 1992); y, por ultimo, otros se ubican claramente en la linea de la
enseflanza y sus bases metodolégicas como la investigacion-accion (Carr y Kemmis, 1988).
En el panorama nacional, Ayuste y Flecha (1994) son dos referentes que han profundizado
en este paradigma, sobre todo en la obra de Freire (Flecha, 2004).

Las correspondientes referencias al ambito especifico de la Educacién Fisica las podemos
encontrar en lineas mas conceptuales y curriculares (Devis, 1996; Fernandez-Balboa, 1999;
Kirk, 1990; Sicilia y Fernandez-Balboa, 2005). Asi, Devis (1996) ha centrado su trabajo en
la critica a la enseflanza tradicional del deporte y juegos deportivos y desarrollo del marco
curricular, asi como en una propuesta curricular basada en un enfoque de salud en la
escuela y un modelo de ensefanza comprensiva de los juegos deportivos (Devis y Peird,
1997). Por su parte, Kirk (1990) ha destacado por sus aportaciones al campo
epistemolégico del curriculo de Educacion Fisica en cuestiones como entender el curriculo
como praxisy cruce de practicas, elaborar los rasgos caracterizadores del disefio curricular e
indagar en su desarrollo. Sicilia y Fernandez-Balboa (2005) han coordinado una obra sobre
la Educacion Fisica desde una perspectiva critica en la que se abordan temas como la
formacion inicial y permanente del profesorado, el trabajo colaborativo entre profesorado a
través de la investigacién-accion en la ensefianza no universitaria y la autoevaluacién como
practica promotora de la democracia y la dignidad en el ambito universitario y su
transferencia a otros contextos.

Dos obras generales que abordan, de manera muy rigurosa, el papel de la pedagogia critica
en la Educaciéon Fisica son las de Lopez Pastor et al. (2003) y Fraile (2004b). Lopez Pastor
et al. (2003) se centra en las racionalidades y apuesta por una propuesta practica de la
Educacion Fisica. Fraile (2004b), por otro lado, coordina un trabajo sobre diversos
aspectos teoricos y practicos del enfoque critico de la Educacion Fisica. Muros (2004, 2006)

ha centrado su investigacién en torno a las teorfas implicitas del profesorado universitario
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de Educacién Fisica sobre su practica de la pedagogia critica, asi como en la elaboracién de
estrategias metodologicas criticas para su puesta en practica en la Educaciéon Fisica tanto
universitaria como en los niveles inferiores.

En la formacién del profesorado han destacado varios autores (Devis, 1996; Fraile, 1995,
2002, 2004a, 2004b; Garcfa Ruso, 1997; Pascual, 2002, 2004). Devis (1996) realiz6é una
investigacién colaborativa con un grupo de docentes de primaria sobre cémo desarrollaban
el proyecto curricular propuesto para la enseflanza de los juegos deportivos con
importantes conclusiones para la ensefianza de los mismos y la importancia del trabajo
colaborativo para la formacién permanente del profesorado no universitario. Fraile (1995)
ha indagado en la profesionalidad docente del profesor de Educaciéon Fisica en aspectos
como el pensamiento critico, el profesor como investigador en el aula o la reflexién critica
en el profesorado. Ademas, su estudio se ha focalizado en el disefio, puesta en practica y
seguimiento de un seminario permanente de investigacién-accién con profesorado de
primaria y secundaria, ahondando en los aspectos formales y epistemoldgicos de este
método (Fraile, 2002, 2004a, 2004b). Por su parte, Garcia Ruso (1997) ha trabajado en el
esclarecimiento de los paradigmas de formacién del profesorado y su utilizacién en el
marco de la preparacion del profesorado de Educacion Fisica. Asimismo, realizé un trabajo
con un grupo de tres profesores de primaria basado en la investigacién-accion, con el
objetivo de conocer la adecuaciéon de un proyecto curricular, asi como identificar los
problemas, teorfas y creencias de estos profesores sobre la enseflanza de la Educacion
Fisica, el curticulum y los alumnos. Por ultimo, Pascual (2002, 2004), se ha centrado en dar
a conocer algunas propuestas practicas de como introducir la reflexién en la accién en la
formacion inicial del profesorado a través del practicum, asi como en la formacién
permanente del profesorado no universitario.

Siguiendo un criterio cronoldgico destacamos en las siguientes figuras las aportaciones mas

significativas de cada autor (Figura 3.2y 3.3).
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PEDAGOGIA GENERAL

AUTOR

CONTRIBUCION

Rousseau y Kant

Ideas generales sobre la libertad del hombre respecto a su educacion.

Lewin (1946)

Pionero en hablar de la no directividad como la capacidad de

autodirigirse.

Dewey (1918)
Ferrer Guardia (1977)
Ferriére (1997)

La Escuela Nueva: “Aprender haciendo”, el alumnado como centro

del proceso educativo, protagonista y autor de su formacién.

Rogers (1975)

La DPsicologia Humanista: Basada en los principios de respeto

incondicional, ayuda y empatia.

Lobrot (1976)

La Pedagogia Institucional: la autogestion como enfoque didactico.

Neill (1978)

La experiencia de Summerhill: La libertad llevada hasta sus ultimas

consecuencias. La importancia de los limites en el ser humano.

Lapierre y Aucouturier

(1982)

La psicomotricidad vivenciada: El alumno en libertad para
comprender su conducta individual y grupal. Influencias del

psicoanalisis.

Habermas (1987, 1989)
Marcuse (1987)

Formas y saberes del pensamiento. Desarrollo teérico del paradigma

sociocritico.

Carr y Kemmis (1988)

Centrado en la ensefianza y la importancia de la investigacion-accion.

Giroux (1990)

Relevancia de los sistemas culturales, econémicos y politicos.

Aebli (1991, 1995)

Planteamientos didacticos orientados hacia el desarrollo de la

autonomia del alumnado.

Freire (1998)

Pedagogia activista centrada en contextos deprimidos.

Ayuste y Flecha (1994)

Desarrollo de la pedagogia critica en Espana.

Flecha (2004)

Profundizacion de la pedagogia de la autonomia de P. Freire y su

relacion con la educacion democratica de adultos.

APORTACION GENERAL

Sobre todo, la Escuela Nueva: “Aprender haciendo”, el alumnado como centro del proceso

educativo, protagonista y autor de su formacién. Desde la pedagogia critica, interés por la

busqueda de la emancipacion humana y la transformacion social.

Figura 3.2: Antecedentes de la pedagogia general en la autonomia del educando y aportaciéon general.

EDuUcACION Fisica

AUTOR

CONTRIBUCION

I Kirk (1990)

I Concepto de curriculo como praxis y como cruce de practicas. Rasgos
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caracterizadores del disefio curricular y orientaciones para su

desarrollo.

Fraile (1995)

Profesionalidad docente del profesor de Educacion Fisica en primaria.

Devis (1996)

Critica a la ensefanza tradicional del deporte y juegos deportivos y
desarrollo del marco curricular. Modelo comprensivo para la
enseflanza del deporte y los juegos deportivos. Propuesta curricular
basada en un enfoque de salud en la escuela. Formaciéon permanente

del profesorado por medio del trabajo colaborativo

Devis y Peiré (1997)

Enfoque curricular de salud en la escuela y la ensefianza comprensiva

de los juegos deportivos.

Garcia Ruso (1997)

Formacion permanente del profesorado de primaria a través de la

investigacion-accion.

Fernandez-Balboa (1999)

Fundamentacién conceptual y curricular.

Loépez Pastor, Monjas y
Pérez (2003)

Busqueda de modelos alternativos a la forma de entender y practicar la

Educacioén Fisica escolar.

Fraile (2002, 2004a, 2004b)

Modelo de formaciéon permanente a través de la investigacién-accion

con profesorado de primaria y secundaria.

Fraile (2004b)

Perspectiva critica y transversal de la didactica de la Educacién Fisica.

Pascual (2002, 2004)

La reflexion en la acciéon en la formacion inicial del profesorado a
través del practicum, asi como en la formacién permanente del

profesorado de no universitario.

Muros (2004, 2006)

Fundamentaciéon en torno a las teorias implicitas del profesorado
universitario de Educacién Fisica sobre su practica de la pedagogia
critica y estrategias metodologicas criticas para su puesta en practica
en la Educacion Fisica tanto universitaria como en los niveles

inferiores.

Sicilia y Fernandez-

Balboa (2005)

Reflexion sobre diversidad de temas acerca de la Educacion Fisica
desde una perspectiva critica (formacién inicial y permanente, trabajo

colaborativo y autoevaluacién).

APORTACION GENERAL

Interés por la busqueda de la aplicacién y desarrollo conceptual de

la pedagogia critica al contexto de la Educacion Fisica.

Figura 3.3: Antecedentes sobre estudios de la autonomia del alumnado en la Educacién Fisica

y aportacion general.

Este documento parte de una postura ecléctica sobre los diversos aspectos anteriormente

descritos. Apuesta por cuestiones relevantes como las que se citan a continuaciéon. A nivel
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general, toma en consideracion los ideales filoséficos de libertad humana de Rousseau y
Kant, la no directividad de Lewin (1946), los supuestos tedrico-practicos de la Escuela
Nueva, la autogestion de Lobrot (1976), la concepcidn de investigacion-accion de Carr y
Kemmis (1988), los planteamientos de Aebli (1991, 1995) y la postura pedagdgica de Freire
(1998). En el ambito especifico de la Educaciéon Fisica, tiene en cuenta el concepto
curricular de Kirk (1990) y Devis (1996), la profesionalidad docente de Fraile (1995), la
importancia de la formacién permanente de Garcfa Ruso (1997), la racionalidad practica y
critica de Lopez Pastor et al. (2003) y, sobre todo, el modelo de formacién permanente a

través de la investigacién-accion de Fraile (2002, 2004a, 2004b).

3.1.3. La investigacion de la autonomia discente en la Educacion Fisica

Los estudios sobre la autonomia y la intervenciéon docente, basicamente, se pueden agrupar
en dos conjuntos. Por un lado, los que se interesan por comparar modelos o estilos de
enseflanza entre si (tradicionales vs. innovadores) para ver los efectos sobre diversas
variables (cognitivas, motrices y socioafectivas). La principal preocupaciéon de estos
estudios es determinar la forma mas eficaz de ensefiar. Son estudios de corte técnico,
basados en disefios experimentales o cuasiexperimentales. Por otro lado, estan los estudios
que se centran en desarrollar estrategias que favorezcan el aprendizaje autbnomo, sin tratar
de compararlo con los modelos tradicionales. Su preocupacioén no se ajusta a la forma mas
eficaz de enseflar sino en elaborar propuestas especificas para una meta educativa (la
autonomia del alumnado) desarrolladas, la mayor parte de ellas, tras un proceso
colaborativo de investigacién-accion. En esta linea no se busca demostrar qué método es
mejor, ni se plantea hipdtesis para refrendar y, posteriormente generalizar. Es, precisamente

en este marco, en el que se enmarca esta investigacion.
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ESTUDIOS EXPERIMENTALES

En Educacién Fisica y su relacién con la cesiéon de autonomia del alumnado, el punto de
partida se puede situar en la investigacion de Lewin, Lippitt & White (cit. por Manzini,
Cheffers & Zaichkowsky, 1976), asi como la investigaciéon de Withall (cit. por Sicilia y
Delgado, 2002). Estos trabajos suponen un punto de referencia en los estudios
experimentales encaminados a investigar sobre los efectos de la cesién de responsabilidad
en la toma de decisiones en el alumnado.

No obstante, es a partir de la apariciéon de los trabajos de Mosston (1966) y Mosston y
Ashworth (1986), cuando los estudios experimentales empezaron a proliferar de manera
significativa. En todos ellos la 16gica es la misma: se han centrado en confrontar dos o mas
estilos de ensefianza (variable independiente) y determinar sus efectos sobre el aprendizaje

del alumno (variables dependientes), tal y como puede observarse en la Figura 3.4. El

objetivo era valorar qué estilo de ensefianza era mas eficaz.

Investigacion Estilos Contenido  Aprendizajes Resultados obtenidos
comparados valorados
Chamberlain Estilo de practica vs. | Hockey Habilidades (=) Dos estilos — habilidad
(1979) autoevaluacion motrices especificas | motriz
Autoconcepto
Gerney (1979) Estilo de practica vs. | Hockey Habilidad motriz (=) Dos estilos — habilidad
ensefanza reciproca Interaccién social motriz
(+) E. reciproca — Interaccion
social
Virgilio (1979) Ensefianza directiva | Tiro con arco Habilidad motriz (=) Dos estilos — tres variables
vs. enseflanza Autoconcepto
reciproca Conceptos
Goldberger & Estilo de practica vs. | Hockey Habilidad motriz (+) Estilo de practica e inclusién
Gerney (1986) enseflanza reciproca
vs. inclusiéon
Beckett (1990) Estilo de practica Fatbol Habilidad motriz (+) Estilo de inclusiéon —
(alumnos Conceptos conceptos
homogéneos) vs. (=) Dos estilos — habilidad
estilo de practica mottiz
(alumnos
heterogéneo) vs.
estilo de inclusion
(alumnos
homogéneos) vs.
estilo de inclusién
(alumnos
heterogéneo)
Boyce (1992) Mando directo vs. Tiro con rifle Habilidad motriz (+) Mando directo y estilo de
estilo de practica vs. practica
estilo reciproco
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Medinay Asignacion de tareas | Voleibol Conceptos (+) Asignacién de tareas — dos
Delgado (1993) vs. estilo reciproco Procedimientos variables
Franceschetto Asignacion de tareas | Natacién Aprendizajes (+) Asignacion de tareas —
(1996) vs. estilo reciproco motrices, sociales, aprendizajes motrices y

vs. idiosincritico emocionales y cognitivos

cognitivos

Cuéllar (1999) Mando directo vs. Danza Conceptos (=) Mando directo y estilo

Estilo innovador flamenca Procedimientos innovador adaptado —

adaptado (estilo
reciproco,
autoevaluacion y
descubrimiento

guiado)

(ritmo y técnica)
Actitudes (atencion,
satisfaccion y
comportamiento)

conceptos (salvo en retencién) y
procedimientos

(+) Estilo innovador adaptado —
atencioén y satisfaccion

Nota aclaratoria:

(+) Diferencias significativas a favor de.
(=) No se han encontrado diferencias significativas.

Figura 3.4: Relacion de estudios que tratan de comparar estilos de ensefianza (productivos vs. reproductivos).

Adaptado de Sicilia (2001).

Por otra parte, y aunque los estudios van encaminados en la misma linea metodologica

experimental, el interés residié en contrastar modelos o propuestas didacticas entre si

(Figura 3.5).

Investigacion Modelos Contenido  Aprendizajes Resultados
comparados valorados obtenidos

Mancini (1974) Modelo vertical Elementos Interaccién en clase | (+) Modelo horizontal —
(TDMA — profesor | gimnésticos Actitud todas variables
toma las decisiones)
vs. modelo
hotizontal (CDMA
— alumno toma
algunas decisiones)

Martinek (1976) Modelo vertical Elementos Habilidades (+) Modelo vertical —
(TDMA — profesor | gimnasticos motrices especificas | habilidades motrices
toma las decisiones) Autoconcepto (=) Modelo horizontal y
vs. modelo vertical — autoconcepto
horizontal (CDMA
— alumno toma
algunas decisiones)

Lydon (1978) Modelo vertical Elementos Habilidades (=) Modelo horizontal y
(TDMA — profesor | gimnasticos motrices especificas | vertical — habilidades
toma las decisiones) Autoconcepto motrices
vs. modelo
horizontal (CDMA
— alumno toma
algunas decisiones)

Schempp (1981) Modelo vertical Elementos Habilidades (+) Modelo horizontal —
(TDMA — profesor | gimnasticos motrices todas variables
toma las decisiones) Habilidades Autoconcepto
vs. modelo motrices Actitudes
hotizontal (CDMA bésicas Creatividad
— alumno toma
algunas decisiones)

Griffin & Griffin | Instruccion Orientacion Conceptos (lectura | () Instruccion

(1996)

convencional vs.
instruccién cognitiva

de mapas)

convencional

Nota aclaratoria:
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(+) Diferencias significativas a favor de.
(=) No se han encontrado diferencias significativas.

Figura 3.5: Relacién de estudios que tratan de comparar modelos (vertical vs. horizontal). Adaptado de Sicilia
(2001).

Actualmente, son principalmente los estudios positivistas basados en diversas teorfas
motivacionales los que tratan de comparar propuestas directivas y no directivas y sus
efectos en las correspondientes variables dependientes. Asi, por ejemplo, hay estudios que
demuestran que una metodologia activa provoca un aumento de la motivacion intrinseca
(Goudas, Dermitzaki & Bagiatis, 2000; Hassandra,Goudas, & Chroni, 2003; Moreno,
Gomez y Cervell6, 2010; Prusak, Treasure, Darst, & Pangrazzi, 2004; Ward, 2005; Weigand
& Burton, 2002), del clima motivacional hacia la tarea (Moreno, Vera y Cervello, 2009;
Weigand y Burton, 2002), una disminucién del clima motivacional hacia el ego (Moreno et
al., 2010; Moreno et al., 2009), un aumento en el valor y el rol que otorga el alumno a la
cesion de responsabilidad (Moreno y Vera, 2008; Moreno et al., 2009), un aumento de la
orientaciéon a la tarea y una disminucién de la orientacion al ego (Moreno et al., 2009;
Moreno, Vera & Del Villar, 2010), se incrementa la satisfaccion y la valoracion hacia el area
de Educacion Fisica (Cervelld, Jiménez, Del Villar, Ramos & Santos-Rosa, 2004; Duda,
2001; Jiménez, Iglesias, Santos-Rosa y Cervello, 2003; Lorente, 2004, 2008; Moreno et al.,
2010; Roberts, 2001), asi como un aumento en la competencia percibida (Moreno, Vera &
Del Villar, 2010). A continuacion, la Figura 3.6 muestra un resumen de estos estudios con
los efectos de la intervencion segin grupo experimental (estrategias participativas) y grupo

de control (estrategias instructivas).

Grupo experimental Grupo control (estrategias
(estrategias participativas) instructivas)
Goudas, Dermitzaki & + Motivacion intrinseca NS
Bagiatis (2000)
Weigand & Burton (2002) + Motivacion autodeterminada NS
+ Clima motivacional
Hassandra,Goudas, + Motivacion intrinseca NS
& Chroni (2003)
Prusak, Treasure, Darst, + Motivacion autodeterminada NS
& Pangrazzi (2004) intrinseca (revisar)
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Wallhead & Ntoumanis + Motivacién autodeterminada NS

(2004)
Ward (2005) + Motivacion situacional NS
Moreno y Vera (2008) + Valor de la cesion de NS
responsabilidad
+ Rol en la cesién de
responsabilidad
Moreno, Vera y Cervell6 + Orientacién hacia la tarea - Clima motivacional hacia tarea
(2009) - Orientacién hacia el ego - Rol del alumno en la cesién de
+ Clima motivacional hacia responsabilidad
tarea
- Clima motivacional hacia ego
+ Rol del alumno en la cesion
de responsabilidad
Moreno, Vera & Del + Incremental belief
Villar (2010) + Orientacion hacia la tarea
+ Regulacién intrinseca
+ Competencia percibida
Moreno, Gomez y - Clima motivacional hacia ego NS
Cervell6 (2010) + Percepcion de autonomia

+ Motivacion contextual
+ Motivacion situacional
Nota: NS = No resultados significativos.
Figura 3.6: Relacion de algunos estudios motivacionales que contrastan estrategias docentes.

Valero, Conde, Delgado y Conde (2000) analizaron la incidencia de los enfoques de
enseflanza tradicional y ludotécnico sobre las variables relacionadas con el proceso
ensefanza-aprendizaje en la iniciacion al atletismo. En los resultados que obtuvieron el
tiempo dedicado a la informacién inicial, el tiempo de compromiso motor y el tiempo
empleado en la tarea era mayor en el enfoque ludotécnico. Por el contrario, el tiempo
empleado en la organizacién y el tiempo dedicado a la parte principal fueron superiores en
el enfoque tradicional. Encontraron diferencias significativas en el tiempo de compromiso
motor en relacion a los dos enfoques.

Otros estudios de corte experimental se han centrado en observar los efectos de una
metodologia instructiva y participativa en la adquisiciéon de habitos saludables a través del
contenido de la expresion corporal (Som, Delgado y Medina, 2007). Los resultados de esta
investigaciéon confirman que una metodologia que provoque disonancia cognitiva mejora
los resultados conceptuales de forma significativa que respecto a una metodologia

tradicional.
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Escartf, Gutiérrez, Pascual & Llopis (2010) y Escarti, Gutiérrez, Pascual & Marin (2010)
han mostrado que con la aplicacion de un modelo de ensefianza de responsabilidad
personal y social se promueve el aprendizaje de comportamientos de responsabilidad y se
produce un incremento significativo de la eficacia autoreguladora de los alumnos.

Teniendo como contenido la natacion, Bovi, Palomino y Gonzélez (2008) contrastan una
metodologia lddica con otra tradicional. Los resultados apuntan que el aprendizaje de
aspectos motrices en la natacion es significativamente mayor con una metodologia ladica.
En la linea del aprendizaje cooperativo, Prieto y Nistal (2009) compararon un estilo
tradicional con un estilo activo (cooperativo). Encontraron diferencias significativas a favor
del estilo cooperativo en aspectos socioafectivos y motivacionales, no asi respecto a la
mejora de habilidades motrices. En la misma direccién, Barba (2010) realizé un estudio en
el que comparaba el aprendizaje cooperativo con la asignacién de tareas en una unidad
didactica de acrosport para el segundo ciclo de primaria. Entre los resultados se pudo
observar una mejora en el ranking sociométrico, en el aprendizaje creativo y en la
petcepcidn de la participacion en clase.

Como conclusion se puede decir que, respecto a los estudios experimentales, si bien en el
siglo pasado no existfa un acuerdo entre qué modelo era mas adecuado (los estudios sélo
confirmaban que no habia diferencias significativas entre ambos), en este siglo la tendencia
parece apuntar a que son las estrategias activas y participativas las que obtienen mejores
resultados tanto en aspectos conceptuales como procedimientales (habilidades motrices) y
actitudinales (motivacién y comportamiento). Precisamente son estas estrategias activas y
participativas las que promueven un mayor desarrollo de la autonomia del alumnado, al
transferirle a éste la responsabilidad en la toma de decisiones respecto a algunas variables

del proceso de ensefianza.
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ESTUDIOS NO EXPERIMENTALES

En el contexto espafiol, la primera referencia explicita al papel protagonista del alumnado
en su proceso de enseflanza-aprendizaje lo encontramos en Blazquez (1982). Este autor
reflexiona sobre una forma de enfocar el método en Educacién Fisica y propone las
situaciones problemas como planteamiento pedagdgico para la ensefianza de la Educacion
Fisica.

Bajo un prisma mas practico, existen algunas propuestas especificas que se han interesado
en ver la correspondencia existente entre autonomia y Educaciéon Fisica como los del grupo
Girasol (2003). Este grupo esta llevando a cabo una experiencia desde el curso 2001-2002
sobre un modelo que supere la dicotomia entre educar y ensefar. El objetivo que se plantea
este grupo es ofrecer, en la medida de lo posible, una respuesta a los conflictos y otras
situaciones que presenten problemas de comportamiento en aras de un desarrollo personal
y social de los alumnos. Se centran, principalmente, en la integraciéon de aprendizajes de
valores en el area de Educacion fisica.

Kappeler (2003) ha llevado a cabo una experiencia de ofrecer mayor capacidad de eleccion
y responsabilidad al alumnado respecto al desarrollo de tareas (principalmente respecto al
calentamiento y a la evaluacién) con muy buenos resultados. Segin este autor, los alumnos
se comprometen mas con sus aprendizajes, se genera un clima de intercambios y sanas
discusiones y los alumnos aprenden a concretar un plan de accién colectivo.

Lorente (2004, 2008) expone la actuacién de un profesor, realizada en secundaria, basada
en una opcioén metodolégica denominada como autogestion. Es interesante ver los aspectos
positivos y negativos que esta autora reconoce tras la puesta en practica de esta
metodologia. Esta propuesta estarfa mas cercana al estilo de enseflanza | o de
autoensefianza propuesta por Mosston. Se trata de un método donde el alumno

practicamente asume todas las decisiones en el proceso educativo (disefo, desarrollo y
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evaluacion de las tareas) y, por lo tanto, requiere de un estadio madurativo especifico.
Segun Lorente (2008) serfa adecuado comenzar a aplicatlo a partir del 2° ciclo de 1a ESO.
Un estudio que merece ser mencionado por suponer un cambio radical en la forma de
abordar la investigacion de los estilos de ensefianza es el realizado por Sicilia y Delgado
(2002). Se trata de un trabajo que trata de comparar tres estilos (tradicional, ensefianza
entre compafieros y microensefianza). Es innovador puesto que no se centra solo en
observar el comportamiento del profesorado sino que, ademas, se preocupa por indagar en
el pensamiento del alumnado, lo cual supone toda una revoluciéon en este tipo de
investigaciones. Los resultados son variados: si bien el profesor no valoraba positivamente
la microensenanza (no consideraba como objetivo prioritario la autonomia del alumnado);
por el contrario, entre los alumnos no habia consenso: unos consideraban mas motivante la
ensefanza tradicional mientras que otros se decantan por la ensefianza entre compaferos o
la microensefianza.

En otro orden de cosas, existe una linea de investigacion especifica dentro de la ensefianza
de la Educacién Fisica que tiene como constante promover una mayor implicacion
cognitiva del alumnado en la construccion de sus aprendizajes mediante los segmentos de
interactividad dialéctica entre el profesorado y el alumnado y entre los propios alumnos. Se
trata del modelo comprensivo para la ensefanza de los deportes y los juegos deportivos. El
papel de la comprensién en la ensefianza no es nuevo, y ya habia sido destacado por Elliott
(1990), para quien la actividad educativa consiste principalmente en la elaboracién y puesta
en practica de un proyecto con el fin de facilitar la comprensiéon en los alumnos. En el
marco de la Educacion Fisica en el ambito espafiol, seran las propuestas de Devis (1996) y
Devis y Peiré (1997) las que ahondaran en este paradigma. Por su parte, Devis (1996) ha
presentado un trabajo sobre este enfoque curricular para la ensefianza comprensiva de los
juegos deportivos en el que aborda sus antecedentes mds inmediatos, analizando las

tradiciones espafiola, alemana, francesa y britanica, asi como valorando la situacién actual.
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Ademas, este mismo trabajo establece los fundamentos teéricos de un modelo que se
retnen en cinco puntos: el conocimiento practico, la comprension de la naturaleza de los
juegos deportivos y la toma de decisiones, el aprendizaje motor y los juegos modificados
como actividades para la comprension y los modelos de ensefianza. Este modelo postula
integrar los aspectos perceptivos, de toma de decisiéon y de ejecucion en un todo para
favorecer la comprension del juego deportivo. En otro trabajo, Devis y Peiré (1997)
establecen las orientaciones para el desarrollo de la ensefianza comprensiva de los juegos
deportivos, destacando algunos principios generales que orientan la practica en las clases.
Igualmente, conviene enfatizar la clasificacion que establecen de los juegos deportivos
siguiendo un criterio comprensivo en juegos de blanco y diana, de muro, de campo y bate,
de cancha dividida y de invasioén. Para una consulta clarificadora sobre la concepcion de
este modelo y sus diferencias con el modelo técnico remitimos al lector a la consulta del
analisis comparativo que realiza el profesor Jiménez (2000, p. 39). Otros autores han
profundizado en este modelo (Castejon, Giménez, Jiménez y Lopez, 2003) tanto en
aspectos conceptuales como en practicos de cémo llevar a cabo esta enseflanza
comprensiva. Estos autores abordan cuestiones como el concepto de ensefianza
comprensiva en el deporte, los factores del aprendizaje y la enseflanza, el papel del
entrenador, el disefio de situaciones de enseflanza para la iniciacién a los deportes de
cooperacién-oposicion, el rol del experto y el novato en el deporte y la interaccion
educativa en el aprendizaje comprensivo del deporte.

Una linea metodoldgica interesante (y en la que se inspira este estudio) parte del trabajo
colaborativo realizado a través de los seminario de investigacion-accion. En esta direccion
se situa el trabajo del grupo de trabajo internivelar de investigacién-accion en Educacion
Fisica de Segovia (Barba y Lopez Pastor, 2007). Este grupo ha llevado a cabo una
experiencia desde primaria hasta secundaria sobre el aprendizaje autbnomo de la carrera

con muy buenos resultados a nivel condicién fisica (los alumnos mejoraron su ritmo y
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duracién de carrera), de satisfacciéon del alumnado (disfrutan con la carrera) y del
profesorado (se ha visto que esa unidad didactica es una de las que mejor les funciona
dentro de su programacion). Esto apoya nuestra concepcion pedagogica de la autonomia
en Educacion Fisica y es que la puesta en practica de estrategias docentes para el desarrollo
de la autonomia va a favorecer, a su vez, el grado de satisfaccion del alumnado respecto a
esa unidad didactica en la que se pone en funcionamiento dicha metodologfa.

Monjas (2000), por su parte, presenta una propuesta practica con profesorado de infantil,
primaria y secundaria, en la que se exponen una serie de unidades didacticas elaboradas a
partir de este enfoque comprensivo, asi como una guia didactica sobre como abordar el
proceso de la iniciacion deportiva en la escuela.

En la misma linea de investigacién-accion, se sitda el trabajo de Gonzilez, Gil y Pastor
(2008) quienes profundizan en el disefio y aplicacion del modelo comprensivo de los
deportes (en concreto el floorball). Los resultados apuntan que este modelo mejora los
aprendizajes de los alumnos y la motivacién de los profesores. Las experiencias realizadas
en Espana (Calderén, Hastie y Martinez de Ojeda, 2010; Calderén, Hastie y Martinez de
Ojeda, 2011) con el modelo de Educacion Deportiva (Sport Education) obtienen idénticos
resultados. Este modelo, aparte de ser un excelente medio para el desarrollo de la
autonomia del alumnado, obtiene muy buenos resultados en aspectos como el entusiasmo
(tanto del profesorado como del alumnado), cultura deportiva, competencia y mejora de la
percepcion hacia la ensefianza y el aprendizaje de contenidos deportivos.

Otra propuesta innovadora para el desarrollo de la autonomia del alumnado (en el ambito
universitario) es la que presentan Manrique, Lopez, Monjas y Real (2010) sobre los
proyectos de aprendizaje tutorado (PAT) y los sistemas de evaluacion formativa. Tras seis
afios de experiencia innovadora con esta estrategia los autores aseguran que se trata de una
de las actividades que mejor desarrollan las competencias profesionales y motivan al

alumnado.
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Por ultimo, dentro de una perspectiva practica y de cara al desarrollo de valores, se

encuentra el enfoque de la Educaciéon Fisica que mas ha profundizado en el aprendizaje

autonomo del alumnado: la metodologia cooperativa. El colectivo La Peonza (Valladolid)

es el maximo exponente de esta forma de entender la Educacién Fisica.

A continuacion (Figura 3.7), se muestra un resumen de las aportaciones mas relevantes

sobre estudios no experimentales que han indagado en propuestas didacticas para

promover el aprendizaje autbnomo.

INTERVENCION DOCENTE Y AUTONOMIA EN EDUCACION FiSIcA

(ESTUDIOS NO EXPERIMENTALEY)

AUTOR

CONTRIBUCION

Blazquez (1982)

Primeras referencias a una metodologia encaminada a desarrollar la autonomia del

alumnado. La importancia de las situaciones problema.

Devis (1996)

Modelo comprensivo para la ensefianza del deporte y los juegos deportivos.

Propuesta curricular basada en un enfoque de salud en la escuela.

Sicilia y Delgado
(2002)

Estudio comparativo entre tres estilos de ensefianza, valorando tanto la percepcion

del profesorado como la del alumnado.

Castejon, Giménez,
Jiménez y Lépez

(2003)

Profundizacion en el modelo comprensivo tanto en aspectos conceptuales como en

practicos de como llevar a cabo la ensefianza y el aprendizaje en el deporte.

Girasol (2003)

Propuesta practica de autonomia para problemas de comportamiento.

Kappeler (2003)

Experiencia de ofrecer mayor capacidad de eleccion y responsabilidad al
alumnado respecto al desarrollo de tareas (principalmente respecto al

calentamiento y a la evaluacion).

Lorente (2004, 2008)

Modelo de autogestion en secundaria. El alumno practicamente asume todas las

decisiones en el proceso educativo (disefio, desarrollo y evaluacion de las tareas).

Monijas (2006)

Propuesta practica en la que se exponen una serie de unidades didacticas para
primaria y secundaria elaboradas a partir del enfoque comprensivo. Elaboraciéon

de una guia didactica para la iniciacién deportiva en la escuela.

Grupo de trabajo
internivelar de I-A en
Educacion fisica de

Segovia (2007)

Experiencia desde primaria hasta secundaria sobre el aprendizaje auténomo de la
catrera con muy buenos resultados a nivel condicién fisica y satisfaccion del

alumnado y profesorado.

Gonzalez, Gil y Pastor
(2008)

Propuesta de contenido deportivo bajo el modelo comprensivo utilizando la I-A

como modelo de formacion docente.
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Manrique, Lépez,

Monjas y Real (2010)

El aprendizaje tutorado y los sistemas de evaluacion formativa para el desarrollo

de la autonomia en la formacién inicial del profesorado de Educacion Fisica.

Calderon, Hastie y
Martinez de Ojeda
(2010, 2011)

Experiencias basadas en el Modelo de Educacion Deportiva, con buenos
resultados en aspectos como el entusiasmo, la cultura deportiva, la competencia y

la mejora de la percepcion hacia el area.

Colectivo La Peonza

(1999 - en adelante)

La Educacién Fisica cooperativa como enfoque promotor de aprendizajes

cognitivos, motrices y socioafectivos (desarrollo de valores).

APORTACION GENERAL

Interés por la biisqueda de la aplicaciéon y desarrollo conceptual de una Educacion Fisica alternativa al

modelo tradicional, asi como elaboracién de propuestas especificas para el fomento de la autonomia del

alumnado a través, principalmente, de la participacion y la toma de decisiones en su proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Figura 3.7: Relacion de autores y su contribucion a la ensefianza de la Educacion Fisica para auspiciar el

aprendizaje auténomo sin ser estudios experimentales.

La investigacién que se presenta en este trabajo se enmarca en torno a los estudios del
segundo conjunto (no experimentales). Donde lo prioritario no es comparar dos modelos
entre si, y por lo tanto no entrar a valorar cual es el mas eficaz. Lo novedoso de este trabajo
esta en compaginar dos metodologias entre si (la cuantitativa y la cualitativa),

aparentemente antagonicas.

3.2. El desarrollo de la autonomia en el contexto general de la
educacion

3.2.1. El camino hacia la autonomia. Pilares bdsicos y rasgos
caracterizadores

Una vez comentados los antecedentes del objeto de estudio, y dado que éste gira en torno a
la autonomia del alumnado, parece adecuado aclarar qué se entiende por autonomia y
cuales son sus rasgos caracterizadores. En cualquier caso, hay que especificar que la
autonomia puede referirse tanto al educador como al educando. En este trabajo, salvo que

no se especifique lo contrario, siempre nos estaremos remitiendo al segundo.
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Etimologicamente, autonomia proviene del griego —autos, que significa propio o por si
mismo, y —nomos, cuyo significado es el de ley o norma. Parece que se empezd a emplear
este término en la antigua Grecia para designar la capacidad de los ciudadanos para vivir
segun sus propias leyes.

Segun el DRAE (1992, p. 234), en su segunda acepcion, por autonomia se entiende la
“condiciéon del individuo que de nadie depende en ciertos conceptos”. Aunque esta
definicién no es muy clarificadora, si permite acercarce a una primera idea de lo que mas
adelante se entendera como autonomia. Como puede observarse, se alude a la autonomia
como una condicién o estado de una persona y su independencia en torno a conceptos o
prejuicios establecidos. En este mismo sentido, un concepto muy relacionado con el
anterior es el de independencia. En el DRAE (1992, p. 1157) se concebira ésta como
sinénimo de autonomia. Y en cuanto a independiente se recoge como aquella “persona que
sostiene sus derechos u opiniones sin admitir intervencién ajena” (DRAE, 1992, p. 1157).
Esta acepcion no es muy valida para nuestra idea de autonomia pues, si bien consideramos
que nuestros alumnos tienen, pueden y deben ejercer sus derechos y opiniones, también es
cierto que deben estar expuestos a intervencion ajena, ya sea por parte de sus iguales como
de los docentes. Existen otros significados asociados al concepto de autonomia como
autogobierno, autogestion, autorrealizacion, autarquia, autodeterminacion, etc. (Figura 3.8).
En este trabajo, por razones de facilitar la lectura y la comprension del lector, se aludira

siempre al concepto de autonomia, evitando el uso innecesario de sinénimos.

Independencia Autodeterminacién
Entereza

Autosuficiencia

AUTONOMIA Libertad Espontaneidad

Excarcelacion

Potestad Facultad

Dominio
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Jutisdiccion

Soberania Poder
Influencia
Mando

Autogobierno Autogestion

Administrarse por si mismo

Albedrio Decision
Arbitrio
Voluntad

Emancipacion Liberacion
Autarquia

Figura 3.8: Conceptos relacionados con la autonomia (Puig y Martin, 2007, p. 20).

Desde una optica filosofica, uno de los principales autores que se ha ocupado del tema de
la autonomia es el aleman Immanuel Kant (1724-1804). Para él, “un sujeto es autbnomo
cuando somete su conducta a leyes morales que él mismo se impone” (cit. por Puig y
Martin, 2007, p. 14). Por lo tanto, a la pregunta: “:Qué debo hacer?”, Kant respondera que
aquello que te dicte la propia conciencia sin obedecer a leyes o disposiciones ajenas. Y es
que cuando alguien autodetermina su conducta, se siente obligado a cumplir lo que se ha
impuesto a si mismo. Siente lo que se autoimpuesto como un deber ineludible que obliga a
su voluntad (Puig y Martin, 2007) y éste es uno de los postulados en los que se basa la
teotfa de la autodeterminacién sélo que aplicado al ambito de la motivacién humana. Kant,
cuando habla de imponerse a uno mismo sus propias leyes, lo acota al ambito
exclusivamente de lo moral y personal, y en torno a ello girara todo su discurso sobre la
autonomia. Sin embargo, el término autonomia no puede circunscribirse unicamente al
plano de lo individual. En este sentido, la autonomia se refiere tanto al ambito personal
como social, basado en la interaccién y el dialogo con los otros. Asi lo entiende Habermas
(1989) cuando habla de la racionalidad intersubjetiva para considerar que las decisiones morales

deben ser argumentadas segun el dialogo entre los implicados. Por eso, la autonomia es la
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capacidad de la persona de construirse a s{ mismo autorregulandose su conducta, pero que
también vive en sociedad, de forma respetuosa con el resto de ciudadanos y ademas lucha
“frente a la dominacién que nos hace esclavos, siervos o asalariados sin derechos” (Puig y
Martin, 2007, p. 14). Igualmente, tampoco se puede acotar a lo meramente moral. De esta
forma, se tendria que hablar de una autonomia cognitiva y una moral (Piaget cit. por
Bolivar, 1992). Lo relevante de la aportacion kantiana es, precisamente, haberlo
considerado una cuestion moral y personal, aunque bien es cierto, que se queda corta.
Hollis (1977), por su parte, establece la diferencia entre el hombre plistico, o pasivo, que es
amoldado por agentes externos, y el hombre antinomo, o activo, que contempla la accion
como producto de si mismo. Realiza sus acciones en funcién de sus propias
representaciones e interpretaciones de la realidad, segin sus valores y creencias. La
aportacion de este autor, no menos significativo, es considerar (al igual que Freire) la
autonomia como praxis, elemento éste clave dentro de la pedagogia critica como motor
para el cambio y la transformacion social.

Dearden (1982), por su parte, considera que una persona es auténoma en el grado. Para
este autor, se trata en gran medida de una cuestién de categoria, un ser que piensa y actia, y
por lo tanto se deberfa estar hablando de grados de autonomia. Aspecto que coincide con
Meirieu (1998), al comentar que el camino hacia la autonomia es un proceso largo, que
nunca termina, y ademas, una persona es autébnoma cuando es capaz de utilizar lo
aprendido en otros momentos o situaciones fuera de la influencia del educador, es decir, se
sitda en la esfera de las competencias basicas. La nocién de autonomia moral como proceso
ya ha sido tratada por varios autores. Asi, para Lorente (2004) la autonomia moral es una
salida del egocentrismo y supone el producto de una construccion activa del sujeto en la
interaccion social, a través de un proceso de descentracion. Esta autonomia moral se basa
en la formulacién de juicios y criterios propios y no soélo en el respeto a la autoridad de

algun agente externo. Comienza en la adolescencia y significa que el alumno comienza a
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pensar qué es lo que esta bien o mal segin sus propios criterios, generalmente originados
bajo acuerdos y consensos. La regla, por su parte, ya no es fruto de la autoridad externa,
sino que es el resultado de una decision libre y respetable, originada a partir del
consentimiento mutuo.

Este camino hacia la autonomia no es facil ni rapido, y requiere que se pase,
ineludiblemente por la heteronomia (Freire, 1997; Piaget, 1970; Puig y Martin, 2007). Nadie
nace siendo autbnomo, es un proceso mas o menos largo en funcién de las caracteristicas
del individuo, del proceso de ensefianza-aprendizaje, de los contextos en los que se dan,
etc. Y requiere, por tanto, una intervenciéon educativa orientada hacia su desarrollo.
Aristoteles comentaba que antes de gobernar, todos debemos haber sido gobernados.
Sobre este proceso desde la heteronomia hacia la autonomia Piaget (1970, 1974) habla de
una moral heterdnoma y una moral antonoma. El juicio moral heterénomo se basa en las
decisiones que se toman segun circunstancias exdgenas impuestas sin posibilidad de
dialogo, negociacién o consenso como normas, 6rdenes o reglas. Por otro lado, el juicio
moral autbnomo se basa en la igualdad, la reciprocidad y la cooperaciéon. El didlogo es
fundamental. Estos valores crean en la conciencia del sujeto las reglas para obrar en
consecuencia (Puig y Martin, 2007). Es importante superar esa fase heterénoma ya que se
trata de una perspectiva parcial sobre cualquier cuestion sometida a consideracion. El
alumnado es incapaz de construir un punto de vista propio tras la consideracién atenta de
las demas perspectivas implicadas. Por lo tanto, es quedar centrado en si mismo o en la
imposicién de los demas (Piaget, 1999). Kohlberg (1982), por su parte, va mas alld y
establece toda una serie de estadios que van a concretar el proceso seguido desde la
heteronomia moral hasta la autonomfa moral. Aunque la visién de Kohlberg es mas
personalista que la de Piaget, y lo vislumbra como un proceso de construccion moral desde
un punto de vista individual. Este autor considera que hay tres tipos de moral: una moral

preconvencional, donde las reglas vienen del exterior y no se comprenden, se asumen sin
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ningun criterio critico; una moral convencional, donde lo importante es tener un sentimiento
de pertenencia y obrar segun lo que se espera de cada sujeto; y, por dltimo, una moral
posteonvencional que establece unos principios universales de conciencia por los que se actua.
A continuacion, se detallan cada uno de los estadios (Figura 3.9):
Estadio 1: Obediencia. Obedecer para evitar el castigo es la principal razén moral para
actuar. Es la etapa del egocentrismo.
Estadio 2: Egoismo mutuo o busqueda del interés propio. La ley del talién es la tnica norma
a la que obedece el alumno: “el que la hace la paga” dira.
Estadio 3: Expectativas interpersonales. Se trata de respetar las normas del grupo y ser
aceptado. “Hacer lo que los demas esperan de mi” es lo que le preocupa al alumnado en
esta fase.
Estadio 4: Orden y responsabilidad. 1.a persona quiere mantener el orden social y cumplir con
su responsabilidad. El grupo esta por encima de la individualidad.
Estadio 5: Todos tienen derecho. Se busca el bien de la humanidad. Derecho a una vida digna
y libertad para todos.
Estadio 6: Todos somos iguales. Aqui se llega a la moral universal. La conducta se rige por
unos principios éticos y morales universales (igualdad, respeto, dignidad, libertad y
autonomia).
Aebli (1991) sostiene que las formas basicas del aprendizaje autbnomo requieren:

e Establecer contacto, vincularse por si mismos, con la diversidad de practicas que la

escuela puede ofrecer y la conceptualizacion de las mismas.

e Comprender por si mismos aquellas cuestiones que se vinculan con las practicas.

e DPlanear por si mismos acciones y solucionar problemas por si mismos en relacion

con la planificacion realizada.
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e Fjercitar actividades por si mismos, poder manejar informacién mentalmente que
se desprende de las diversas practicas propuestas o de las diversas posibilidades de

resolucion de los problemas planteados.

e Sostener por si mismos la motivacion para la actividad y para el aprendizaje.
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Figura 3.9: Estadios del desarrollo moral segun Kohlberg.

Este mismo autor distingue los tres pilares del aprendizaje auténomo: saber, saber hacer y
querer (Aebli, 1991). Cada uno se corresponde con:

a) E/ componente de saber: conocer el aprendizaje propio, tener una idea clara de los procesos
de aprendizaje correctos. En este sentido el alumno debe ser conocedor de las posibilidades
de decision y la libertad que se le deja para ello. Tiene que saber que es capaz de aprender
por si mismo, bajo la mediacién del profesor, que actuarfa como “andamio” (Bruner, 1981)
o como auspiciador de la zona de desarrollo préximo, tal y como propone Vygotsky (1979).
Este componente se relaciona con el conocimiento, los conceptos y el ambito cognitivo-

intelectual de la persona.
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b) E/ componente de saber hacer: aplicar practicamente procedimientos de aprendizaje. No sélo
por parte del profesor que pone todos los medios para facilitar este aprendizaje, sino
también por parte del alumno que debe aplicar ciertos procedimientos de forma correcta
para que sean efectivos. Este componente se relaciona con las habilidades y destrezas, los
procedimientos y el ambito motor de la persona.

) E/ componente del querer: estar convencido de la utilidad del procedimiento de aprendizaje y
querer aplicarlo. Este aspecto, mas psicolégico que pedagdgico, es condicion sine gua non,
primeramente por el docente y luego por el discente. En efecto, si el profesorado no esta
convencido de su método y confia en un alumno responsable y capaz de construir su
aprendizaje, esta pedagogia estara, inestimablemente, avocada al fracaso. Este componente
se relaciona con las motivaciones, las actitudes y el ambito emocional de la persona.

Como bien puede apreciarse estos pilares del aprendizaje auténomo se relacionan
significativamente con los componentes de las competencias basicas: saber, saber hacer,
querer hacer y hacerlo (Figura 3.10). Este dltima dimension de las competencias basicas
(“hacerlo”), eludido por Aebli (1991), es clave ya que serd el componente praxico el que
haga valorar el grado o la medida en que este aprendizaje auténomo se habra conseguido

desarrollar.

SABER

SABER QUERER
- ACER< AUTONOMIA_ > |\ (rr

HACERLO

Figura 3.10: Componentes de la autonomia.
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Una idea estrechamente relacionada con el aprendizaje autbnomo es el concepto de
aprender a aprender, también considerado una competencia basica (LOE, 2006). Aebli
(1995) expresa que para provocar el proceso de aprender a aprender, es necesario:
e Tener una idea de la realizaciéon correcta de lo solicitado.
e Intentar realizarlo por s mismo.
e Observarse en su realizacion y discutir con otros esa observacion.
e Inferir formas de dirigir y controlar el propio aprendizaje.
e Llevar estas a la practica con nuevos contenidos que, en este caso, remitan al
mismo programa motor y propongan nuevas situaciones problemas.
e Juzgar el proceso del aprendizaje y su resultado.
Como puede apreciarse, no se trata sélo de hacer o dejar hacer, sino de todo un proceso de
praxis, o practica reflexiva, donde el alumno es observador, analista y critico de su propia
motricidad y la de los demas.
Para Bilbeny (1992), la accién auténoma tiene una connotacién mds individual e
introspectiva, asi si un sujeto se pregunta qué le dicta su conciencia y actda en
consecuencia, al margen de la opcién que elija y aunque esta opcion coincida con alguna
influencia externa, habra obrado de modo auténomo.
Freire (1997), un autor destacado dentro de la pedagogia critica y que ha tratado el tema de
la autonomia ampliamente, destaca la importancia de la toma de decisiones consecuente y
responsable en la construccién de la autonomia:
No puedo aprender a ser yo mismo si no decido nunca. Nadie es
autonomo primero para después decidir. La autonomia se va
constituyendo en la experiencia de varias, innumerables decisiones,
que van siendo tomadas (...). La decision de asumir las
consecuencias del acto de decidir forma parte del aprendizaje. No

hay decision a la que no continten efectos esperados, poco
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esperados o inesperados. Es por eso por lo que la decision es un
proceso responsable (p. 103).

Por su parte, Monereo (2001, p. 12) entiende la autonomia en el aprendizaje como la
“facultad de tomar decisiones que permitan regular el propio aprendizaje para aproximarlo
a una determinada meta, en el seno de unas condiciones especificas que forman el contexto
de aprendizaje”. Este autor destaca la importancia de tomar decisiones siempre y cuando se
haga con un fin, es decir, el conjunto de acciones que vamos realizando siempre tienen
algun objetivo al que dirigirlo. Ademas, aporta la nocion de contexto de aprendizaje, que es
relevante en cuanto que otros autores la habian eludido. Todo esto conduce a la nocién de
tarea por lo que serd esta la herramienta que sirva para construir dicha autonomifa.

Una aportacion interesante es la que hace Berlin (2004, p. 336) para quien la autonomia es
la “capacidad de autodeterminarse, pero no en nombre de una conviccién individual, sino
de leyes no escritas a las que toda la humanidad esta sujeta”. Aqui puede apreciarse como
este autor amplia el concepto no sélo al plano individual (en el sentido kantiano) sino
también al social. Es mas, lo lleva a la esfera de lo universal puesto que considera leyes que
son equivalentes para toda la humanidad, aspecto éste que coincide con los planteamientos
de Kolhberg (1982). Berlin (2004), partiendo de los supuestos de Fromm, establece dos
conceptos importantes que van a ayudar a facilitar la comprension, elaboracion y
configuracion de los rasgos caracterizadores de la autonomia. Por un lado, habla de /Zbertad
negativa. La considera como la ausencia de obstaculos o limitaciones que impiden a las
persona actuar. Es decir todo aquello que es posible realizar sin interferencias ni limitacion,
aunque no se haga. Por ejemplo, si una persona se quiere tirar de cabeza a una piscina, hay,
a priori, dos requisitos indispensable si se quiere tener éxito en su accion; de una parte debe
haber agua y, de otra, profundidad adecuada. Por otro lado, y mas relevante, habla de

libertad positiva y tiene que ver con el deseo de cada uno de controlarse y autodeterminar su
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comportamiento. Vendria a ser la ausencia de dominacién. Este autor, comenta que la
responsabilidad es una consecuencia inherente a la autonomia (Berlin, 2004).

Para Puig y Martin (2007) existen una serie de rasgos caracterizadores de la autonomia y
que son /lbertad e innovacion civica. Se trata de la mas alta cualidad humana, donde se toman
decisiones voluntarias de acuerdo con los propios valores y siendo consecuentes con las
opciones elegidas. Asimismo, estos autores insisten en la idea de la autonomia como praxis,
reflexién critica sobre el proceso de producciéon y aplicacion de ideas. La definen como
“una actitud de innovacioén sin seguridad pero con valores que combina la reflexion critica,
la produccion de ideas y la aplicacion a la realidad de esas propuestas” (Puig y Martin, 2007,
p. 38). Lo significativo de estos autores ha sido incluir algunas ideas de varios autores como
la nocién de toma de decisiones consecuente y de praxis, asi como incluirla como una
innovacion civica, entendiendo innovaciéon como la capacidad para detectar y llevar a cabo
cambios. Ademds, el hecho de que consideren la aplicacién de las ideas auténomas a la
realidad supone una connotacion de transferencia que alude al término de competencias.
Estos autores realizan una propuesta de pedagogia de la autonomia (véase apartado de
“Intervencion docente”) en torno a una serie de fines y métodos para llevarla a cabo,
algunos de los cuales se han tenido en cuenta a la hora de llevar a cabo la fase de
intervencion (plan de accidn) de este trabajo.

Es interesante destacar, por otra parte, los tres enfoques de la autonomia en el aprendizaje
de los que habla Rué (2007). Este autor diferencia entre el enfoque #nico, en la que el
estudiante escoge los tiempos, ciertas metodologias, el orden de los materiales, los
procedimientos, etc., de acuerdo con las referencias del docente. El enfoque cognitivo, que
implica asumir un mayor grado de responsabilidad sobre el propio aprendizaje, en cuanto
que alumno define la concrecién de temas o actividades, metodologias, etc. Y el enfoque
politico, que implica un grado total de responsabilidad y de libertad en la asuncién de todo el

proceso de aprendizaje, desde la definiciéon del campo y del tema hasta sus objetivos, los
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contenidos, la metodologia, sus logros, asi como de los criterios basicos que los definen. La
investigacién que se presenta a continuacion tratara de versar en todos y cada uno de ellos
aunque, prioritariamente, se centrara, en los dos primeros.
Resulta pertinente aludir en este espacio a la idea que sobre autonomia se vislumbra en el
curriculo. Tal y como reza en el Decreto 126/2007, de 24 de mayo:

Con esta competencia se pretende, por una parte, que el alumnado

tome decisiones con criterio y desarrolle la opcién elegida

asumiendo las consecuencias, adquiera habilidades personales como

la autonomia, creatividad, autoestima, autoctitica, iniciativa, el

control emocional..., de modo que pueda afrontar la adopcion de

soluciones distintas ante nuevos contextos. Por otra, se trata de que

alcance la facultad de aprender de los errores (p. 12664).
Al igual que lo han hecho otros autores anteriormente, desde el documento oficial se alude
a la toma de decisiones consecuente y con criterio, asi como a la nociéon de transferencia a
nuevos contextos, implicita en el propio concepto de competencias basicas.
Muros (2009), por su parte, amplia el concepto de autonomia, no circunscribiéndolo
unicamente a la toma de decisiones. Para esta autora, el concepto de autonomia es
demasiado complejo para limitarse exclusivamente a esta toma de decisiones, ya que en la
misma influyen factores como la cultura, las aspiraciones, el entorno, etc., que no se pueden
omitir. Entiende la autonomia como un logro, primero como ser social, y segundo como ser
ético. En cuanto al primero, se trata de “datle poder al estudiante a través de un aprendizaje
personalizado y auténomo para que revierta en la capacidad de convivencia del Estado-
nacion” (Muros, 2009, p. 13). En cuanto al segundo, se trata de desarrollar valores
democraticos de individualizacién y globalizacion. El desarrollo individual debe ir dirigido

hacia el bien de la comunidad. En definitiva, “la autonomia supondra la liberaciéon de
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cualquier tipo de influencia y adquirir la capacidad de poder decidir sobre aquello que se
quiere o no se quiere hacer o pensar” (Muros, 2009, p. 11).

En un paradigma totalmente opuesto, Sicilia (2009) sostiene que, desde la perspectiva
posmoderna, no se puede sostener la idea de un alumno auténomo. En primer lugar,
porque el individuo estd sometido a presiones externas que no puede eludir. En segundo
lugar, porque toda practica pedagbgica esta sometida a regimenes de conocimiento-poder
en los que se desarrolla. De esta manera, no es posible considerar la autonomia del
alumnado porque no existe ningin sujeto que esté libre de los poderes de la sociedad, del
estado o de la cultura en la que se inserta. Otro de los grandes problemas que genera la
concepciéon de la autonomia es la exaltacion del individualismo, ya que centra la
responsabilidad de los actos en el propio sujeto. Para este autor, aunque la autonomia es
una aspiracion, no puede convertirse en realidad. Asi, la autonomia sera tener opciones de
practicar la libertad (cosa distinta de ser libres o auténomos) dentro de las condiciones
socio-historicas, politicas y culturales que la condicionan.

Por ultimo, Manrique, Lopez, Monjas y Real (2010) establecen el concepto de autonomia
del alumnado en funcién de la interaccién de tres variables: alumno-contenido-profesor.
Estos autores entienden por autonomia en el aprendizaje “la capacidad del alumnado para
desarrollar estrategias y técnicas de aprendizaje adecuadas en funcién del contenido a
aprender o la competencia a desarrollar, bien sin el apoyo del profesorado o bien mediante
la orientacion del profesorado” (p. 41).

Con el objetivo de aclarar al lector los puntos comunes y discordantes entre las diversas
posturas de los autores anteriores, se muestra a continuaciéon una lista con los rasgos

caracterizadores del concepto de autonomia (Figura 3.11).
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Figura 3.11: Resumen de las aportaciones de cada autor al concepto de autonomia.

Como puede apreciarse, la mayoria de los autores consideran la autonomfa como una

cualidad, conducta o capacidad, que trata de una accién practica y reflexiva (praxis), y que

se basa en una toma de decisiones con responsabilidad en el plano de lo moral e individual.
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En este trabajo se va a considerar la autonomia como una competencia (ya que este
concepto aglutina a otros como accion, cualidad, conducta, comportamiento, capacidad,
habilidad, etc.) consistente en una toma de decisiones responsable, que se sitda en el plano
no sélo de lo moral sino también de lo cognitivo y motor, a nivel personal y social (ya que
se trata de personas que viven en comunidad y atienden a la convivencia y el respeto
mutuo) y que se materializa en la praxis (motriz, cognitiva, afectivo-social y emocional-
relacional). Se trata de una definicién operativa que, sin soslayar las limitaciones ético-
politicas que encierra (condicionante socioculturales del Estado), lo que pretende es acotar
el objeto de estudio a la investigacion que se presenta. En definitiva, se considera la

autonomia como la:

Competencia para realizar una toma de decisiones individual y colectiva de forma reflexiva, critica y

responsable, y que se desarrolla en la praxis a nivel motor, cognitivo y emocional.

3.2.2. Aspectos generales de la teoria critica de la ensefianza

La pedagogfa critica, teorfa critica de la educacion o nueva sociologia de la educaciéon busca
cambiar y transformar la realidad educativa asi como lograr la emancipacién humana. Sus
origenes se encuentran en la Escuela de Frankfurt, con autores tan relevantes como
Adorno, Apple, Fromm, Giroux, Horkheimer y Marcuse y, segin Muros (2000), esta
relacionada con la teorfa de la liberacion. La teorfa critica abarca campos tan dispares como
la politica, la educacién, el feminismo, la economia, etc. En el ambito de las ciencias
sociales surge como contraposicion a la hegemonia del positivismo.

Para Kemmis (1988), una ciencia social o educativa critica debe reunir cinco requisitos

formales para convertirse en una teorfa educativa:
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1. La investigacion en educacion debe rechazar las nociones positivistas de racionalidad,
objetividad y verdad. Rechazar la accion instrumental en favor de la razén practica (en el
sentido aristotélico), la objetividad cientifica y que el conocimiento es neutral (sin valores).
2. Aceptar las categorias interpretativas de los participantes (maestros, alumnos, etc.).
3. Superar la autocomprension distorsionada (esto no lo admiten los interpretativos y sin
embargo puede darse). Es decir, se puede estar “infectados” de creencias de las que el
individuo no se da cuenta y que mantienen el status guo (quedan desveladas en las
discusiones entre los participantes).
4. Debe ofrecer herramientas para que los maestros superen este status guo.
5. Debe ser practica. O sea, no puede contentarse con predecir, explicar (positivismo) y
comprender (interpretativo) sino que debe transformar las estructuras.
La teorfa critica denuncia la injusticia social y lucha por alcanzar una mayor igualdad de
oportunidades entre las personas. El compromiso ético y moral de las personas es
fundamental y, en este sentido, los principios éticos-morales en los que se basa la pedagogia
critica son (Muros, 20006):
e Il desarrollo de los seres humanos es incompleto y, por tanto, siempre se puede
mejorar (proyecto de humanizacion).
e Este desarrollo se completa con la libertad y la emancipacion. Se trata de un estar
con el mundo (vision activa de la realidad) y no simplemente un estar en el mundo
(vision pasiva de la realidad).
e No se acepta la predeterminacién, por lo que nuestra presencia en el mundo se
puede cambiar; cada uno es duefio de su destino.
e Esperanza, libertad, amor y solidaridad son condiciones del ser humano.
e FEl proyecto de humanizacién se basa en la praxis (reflexién sobre la acciéon para el

cambio de la propia accion).
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e FEl proceso de concientizacion es una condiciéon necesaria para la libertad (Freire,
1983).

Como ya se comenté anteriormente, las correspondientes referencias en el mundo
especifico de nuestro ambito las podemos encontrar en lineas mas conceptuales y
curriculares (Devis, 1996; Fernandez-Balboa, 1999; Kirk, 1990; Sicilia y Fernandez-Balboa,
2005), en torno a teorias implicitas y estrategias metodoldgicas (Muros, 2004, 2006) o en la
formacion del profesorado (Fraile, 1995; Pascual, 2002, 2004). En general, la teorfa ha ido
en progreso, mientras que apenas existe una corriente critica que lleve a proyectos
concretos su forma de entender la ensefianza de la Educacion Fisica (Hernandez, 2004a).
Respecto al compromiso ético y politico del profesorado de Educacion Fisica para con sus
alumnos es necesario destacar que:

(...) los educadores de Educacion Fisica que sientan la necesidad de

crear una sociedad mas justa han de ser capaces de ser los primeros

en librarse de los condicionamientos y mandatos institucionales, de

retar ciertas normas injustamente establecidas e inocentemente

aceptadas, tanto en el ambito educativo como en el social. (Muros,

20006, p. 41).
Por lo tanto, el profesorado ha de ser modelo de sus alumnos y alumnas, asumiendo el rol
que le toca y promoviendo la emancipacion de éstos a través de estrategias metodologicas
como el dialogo, la reflexién critica, las lecturas criticas y la autoevaluacion (Muros, 2000).
Un enfoque critico de la Educacién Fisica debe ofrecer una perspectiva diferente de
analisis de las relaciones sociedad/educacién. Debe promover acciones que permitan al
individuo tomar decisiones mas informadas, cuestionando los modelos dominantes y
exigiendo a la sociedad de la que forma parte mas y mejores posibilidades (Hernandez,
2004a). En general, una Educacién Fisica critica se caracteriza por (Fraile, 1999; Lopez

Pastor et al., 2002):
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Disenar actividades de aprendizaje dentro de un contexto sociocultural

determinado.

Conectar los conceptos de ensefiar y aprender, considerando las situaciones

educativas corporales como acciones educativas.

Superar el modelo hegemoénico de sociedad industrial capitalista.

Hacer tomar conciencia a los profesores sobre su practica docente.

Se preocupa por cuestiones como: de quién es el conocimiento, quiénes se
benefician, como cambia, qué intereses lo mueven, etc.

Conectar los contenidos y objetivos con temas sociales.

Los programas de formacion del profesorado conectan la teorfa y la practica.

Se impulsa la investigacion-accion (el profesor es un investigador de su practica).

Se preocupa por solucionar los problemas de la practica.

El alumnado es el principal agente en la construccién del conocimiento.

La libertad personal es uno de los valores centrales.

Cuestiona una serie de rutinas como: los métodos de ensefianza directiva para
grupos homogéneos, los programas se elaboran por “expertos” pensadores
mientras que el profesorado es un mero ejecutor que actia de forma rutinaria y
mecanica, el modelo corporal es el fisico, por encima de los aspectos cognitivos y
afectivos.

Posibilita en el estudiante una mayor responsabilidad en la toma de decisiones y
autonomia personal.

Desarrolla acciones como negociar el curriculo con los alumnos, disefia materiales
curriculares en trabajos colaborativos, favorece la autoevaluacion, deja a los

alumnos tomar decisiones mas auténomas a través de elegir, organizar y actuar de
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acuerdo a sus creencias en cuestiones sobre qué ensefiar, como ensefiar y qué
valorar.

e Se preocupa por la educacion en valores y los temas transversales.

e Desarrolla una conciencia critica con el deporte y la iniciacion deportiva en la
escuela (toma de conciencia de conductas antieducativas y modelos de juegos
predeportivos mas formativos y menos competitivos).

e Crea una conciencia critica frente a los planteamientos de Educaciéon Fisica y
deporte que transmite la television y los medios de comunicacion.

En este trabajo, su justifica el posicionamiento desde la pedagogia critica porque es la
teorfa que con mas rigurosidad ha asumido el papel protagonista del alumnado y considera

la autonomia y la emancipacién como un fin ineludible en el ambito educativo escolar.

3.2.3. Relevancia de la teoria de la autodeterminacién y las necesidades
bdsicas en la autonomia discente

ACERCA DE LO QUE CONSIDERA IMPORTANTE EL ALUMNADO EN EDUCACION
FisicA

¢Qué es lo que lleva a un alumno al mantenimiento o el abandono de la practica de la
actividad fisica? Y si se produce dicho abandono, ¢por qué se produce? ¢Cuales son las
causas que inducen al alumnado a abandonar o a realizar actividad fisica? ¢Existe alguna
relacién entre la autonomia y esta decision? Hstas y otras cuestiones han centrado los
estudios psicologicos de corte positivista sobre motivos de practica y abandono de la
actividad fisica y estilos de vida saludable. L.a mayorfa de los estudios coinciden en destacar
como principales motivos de practica la diversién, hacer amigos, mejorar la salud y
aprender nuevas destrezas (Cruz, 1997; Ewing & Seefeldt, 1989; Pavon y Moreno, 2000).
Por el contrario, entre las causas de abandono, destaca la falta de tiempo, porque no les

gusta el deporte o por carencia de motivacion (Kincey, Amir, Gillespie, Carleton, &
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Theaker, 1993). Este estudio se centrara en la practica motriz, en cuales son los motivos
que hacen que un alumno se encuentre motivado a realizar o no una tarea.

La intensa relacion que existe entre motivacion y practica de actividad fisica plantea que si
el profesor de Educacion Fisica es capaz de motivar al alumnado hacia la practica de la
actividad fisica estard en disposicion de asegurar que sus alumnos tengan una vision mas
atractiva de la asignatura, estén mas predispuestos a realizar las tareas motrices y ello
contribuya a un mayor aprendizaje. Ahora bien, ;como motivar al alumnado? Como se ha
indicado anteriormente se conocen los motivos por los que los alumnos inician, mantienen
o abandonan la actividad fisica, pero lo que no queda tan claro es entender por qué se dan
esos motivos, si existen factores sociales que los condicionen o si estan mediados por
algun aspecto psicologico de la persona, asi como si existen consecuencias derivadas de
esos motivos en la propia conducta. El hecho de saber cual es el sentido de la motivacion
humana, y qué es lo que la mueve, permitira incidir sobre ella y ser mas coherentes, desde
un punto de vista didactico, a la hora de llevar a cabo la intervencién docente.

Para responder a esta necesidad, en las tres ultimas décadas se ha ido desarrollando una de
las teorfas mas solidas y coherentes para la explicacion de la motivaciéon humana. Se trata
de la teoria de la autodeterminaciéon (TAD) de Deci & Ryan (1985). Esta teorfa describe las
condiciones bajo las cuales diversos factores sociales y contextuales promoveran diversos
tipos de motivacion en las personas (Vallerand & Rousseau, 2001). En ella, se analiza el
grado en que las conductas humanas son volitivas o auto-determinadas, es decir, el grado
en que las personas realizan sus acciones al nivel mas alto de reflexién y se comprometen
en las acciones con un sentido de elecciéon (Deci & Ryan, 1985). Vallerand (2001),
partiendo de la teorfa de la autodeterminacién, desarrollé el modelo jerarquico de la
motivacion intrinseca y extrinseca (Figura 3.12). Este modelo profundiza en el estudio de

la motivacién y relaciona diferentes constructos a través de una serie de postulados y
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corolarios. Con este modelo se puede observar directamente la relaciéon que existe entre la

autonomia como mediador psicolégico y la motivacién del alumnado.

Factores sociales| | Mediadores | | Niveles de motivacion | Consecuencias

?"5 Autonomfa . Afecto
' Factores Motivacion
%ﬁ Globales Competencia Global ;MI
2 MI, ME, DES
Z 7} Comportamiento
Y
~ m Motivacion Contextual ,| Afecto
S -
< £ Factores . Relaciones o
g% ; Educacion Deporte/Ejercicio Y
2 g of Tnterpersondes | Do/
Z 4 Contextuales H MI, ME, DE cipersonaes MI, ME, DE
3 : » ME, DES ML, ME, DES » ME, DES :
Relacién 1 ¥
7
= Autonomia v Afecto
3 5 Factores Motivacion
ZZ § i . Competencia Situacional »  Cognicion
= = ML, ME, DES -
Relacion Comportamiento

MI: motivacion inttinseca, ME: motivacion exttinseca, DES: desmotivacién

Figura 3.12: Modelo Jerarquico de la Motivacion Intrinseca y Extrinseca (Vallerand, 2001).

DESCUBRIENDO LAS NECESIDADES DE NUESTRO ALUMNADO

Una de las mini-teorfas en las que se apoya la teorfa de la autodeterminacion es la teorfa de
las necesidades basicas y por las inmediatas implicaciones didacticas que plantea, este
trabajo se centrara sélo en ella, sin que ello suponga rehusar la importancia de las otras
mini-teorfas en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Esta teorfa asume que existen tres
necesidades basicas (competencia, antonomia y relacion con los demds) para el desarrollo y
mantenimiento de la salud psicolégica y el bienestar personal. En este sentido, Deci &
Ryan (2000) definen las necesidades como sustentos psicolégicos innatos que son esenciales
para un prolongado crecimiento psicolégico, de la integridad y el bienestar. Por tanto, estas
necesidades especifican las condiciones necesarias para la salud psicolégica o bienestar y su
satisfaccion se asocia con un funcionamiento mas efectivo. La investigaciones indican que

cada una de ellas juegan un papel importante para el desarrollo y la experiencia éptima, asi
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como para el bienestar en la vida diaria (Ryan & Deci, 2000), de manera que ninguna
puede ser frustrada sin consecuencias negativas, por lo que resulta necesaria la satisfaccion
de las tres necesidades.

La necesidad de autonomia se relaciona con la experiencia de cada persona de ser libres para
elegir o de tener la opcién de decidir las propias acciones a realizar de acuerdo con sus
valores. En la teorfa de las necesidades de Maslow (1998), ocuparia el dltimo nivel de la
piramide y se relaciona con la necesidad de todo ser humano de sentirse autorrealizado, o
lo que es lo mismo, lograr desarrollar y poner en practica todas sus potencialidades e

ideales, toda vez que se han satisfecho todas las anteriores necesidades (Figura 3.13).

JERARQUIA DE NECESIDADES
A. MASLOW (1970)

5
AUTORREALIZACION
Desarrollar las potencialida%es individuales y los ideales

ESTIMA
Logro, aprobacion. rseconocimiento, fama

AFECTO

Aceptacion, carifio. D%rtenencia. intimidad. ..

SEGURIDAD
Ausencia de peliaro. 1Iiber‘cad. proteccion. ..

NECESIDADES FiSICAS
Comer, beber, respirar, suefio, frio, sexo...

Figura 3.13: Piramide de las necesidades (Maslow, 1998).

La necesidad de competencia se refiere a la sensacion de cada persona de sentirse eficaz en las
acciones que realiza y en obtener resultados optimos. La necesidad de relacidn hace
referencia al sentimiento de estar conectado y ser aceptado por los demas. En la medida en
que las personas se sientan con capacidad para elegir aquella decision que les parezca mas
apropiada sin presiones externas (autonomia), pueden realizar acciones con la seguridad de

que el resultado es aquel que esperan o desean (competencia), y sientan que pueden contar
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con la colaboraciéon y aceptaciéon de las personas que ellos consideran importantes
(relacion), entonces se podra dilucidar que se estara dando un mayor crecimiento
psicolégico y un mayor bienestar psicofisico en las mismas. Este trabajo, por cuestiones
metodolégicas de ajuste al objeto de estudio, se ocupara solamente de la necesidad de
autonomia.

En el ambito de la Educacién Fisica, las conclusiones son las mismas. Es decir, en funcién
de que el docente sea capaz de satisfacer la necesidad de autonomia (y también las otras
dos restantes) del alumnado, se estara en disposicion de asegurar un mayor estado de
bienestar psicofisico. En ese sentido, diferentes investigaciones en la actividad fisico-
deportiva muestran una relaciéon positiva de la autonomia percibida (Gagné, Ryan, &
Bargmann, 2003; Hassandra et al., 2003; Moren et al., 2010; Pelletier, 2000) con la
motivacion intrinseca, o lo que es lo mismo, el alumnado se mostrara mas predispuesto a la
realizacion de la tarea en la medida en que se le ofrece situaciones en las que pueda elegir la
opcion que considere mas ajustada a sus necesidades. Por la propia naturaleza de las
actividades desarrolladas durante las clases de Educacion Fisica, el alumno se ve sujeto a
tomar decisiones sobre su actuacion (por ejemplo pasar a un compafiero, colaborar con él,
correr mas rapido o mas lento en funcién de sus capacidades fisicas, trabajar en un espacio
u otro y con un material u otro, etc.) por lo que continuamente demanda autonomia en las
tareas y en sus acciones.

En relacién a la autonomia percibida, Pelletier & Vallerand (1985) y Vallerand & Pelletier
(1985) ya apuntaban en investigaciones realizadas con nadadores adolescentes, que
aquellos que percibfan en sus entrenadores un estilo mas auténomo, mostraban mayores
niveles de competencia percibida y motivaciéon intrinseca que los que percibian a sus
entrenadores como mas controladores. Dwyer (1995) encontré en mujeres adultas que
participaban en clases de aerdbic, que aquellas que tenian posibilidad de elegir la musica

estaban mas motivadas intrinsecamente. Igualmente, Avans (2000), en un estudio con
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jovenes luchadores asistiendo a un campamento intensivo de lucha, encontré que aquellos
que asistian por decision propia (mayor autodeterminaciéon) estaban mas motivados
intrinsecamente que aquellos que estaban por decision de su entrenador. Asimismo, Gagné
et al. (2003) en un estudio diario de cuatro semanas (15 sesiones) con chicas gimnastas
estadounidenses de entre 7 y 18 afos, encontraron que el soporte de autonomia de padres
y entrenadores se relacionaba positivamente con las formas de motivacion
autodeterminada. En la misma linea, Prusak et al. (2004) en un estudio experimental con
chicas en clases de Educacion Fisica, hallaron que el grupo que podia elegir actividades y
con quién hacerlas (mas autonomia), estaba mas motivado intrinsecamente al finalizar la
clase. Por contra, el grupo que no tenfa posibilidad de eleccién se mostraba mas
desmotivado.

En esta misma linea de la satisfaccion de las necesidades del alumnado, Florence (2000)
establece una jerarquia donde el primer peldafio lo compone la necesidad de movimiento,
seguido inmediatamente de seguridad y descubrimiento. A continuacién, establece todo un
listado de necesidades que, desde el punto de vista del profesor eficaz debe reunir un
planteamiento de tareas significativas en Educaciéon Fisica escolar (Figura 3.14). Es
interesante reconocer la aportacién de este autor por cuanto que se preocupa por dilucidar,
directamente, las necesidades del alumnado respecto a la especificidad de la Educaciéon
Fisica (tal y como queda reflejado en la primera necesidad a cubrir, la de movimiento). Sin
embargo, el extenso catalogo de necesidades que expone hace que se pierda el principio de
simplicidad didactica y pragmatismo a la hora de llevar a cabo sus propuestas didacticas,

perdiéndose el profesorado en un sinfin de tareas para cubrir dichas necesidades.
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Necesidad de movimiento

Necesidad de seguridad [Necesidad de descubrimiento

Necesidad de superarse, de Necesidad de superar al otro, a los
triunfar, de vencer los obstaculos, demas, de ser el primero, de
de vencer el miedo, de producir compararse, de enfrentarse
Necesidad de imitar, Necesidad de ser Necesidad de
de identificarse percibido, ser conocerse, de
reconocido, comprender
apreciado, valorado

Necesidad de probarse, de Necesidad de comunicar, de
inventar, de hacer algo personal | cooperar, de ayudar, de participar

Figura 3.14: Necesidades del alumnado en las clases de Educacion Fisica (Florence, 2000, p. 28).

Algunas de las propuestas practicas que pueden sugerirse a partir de estas teorfas se

presentan en la Figura 3.15 (Moreno y Gémez, 2000):

PROPUES PRACTICAS

Sugerir la participacion || A la hora de organizar la actividad, ya sea por parejas o por grupos, el

sin imposicion profesor permitira a los alumnos que formen el grupo o las parejas.

Libertad de eleccién en ||| El profesor cada dia al comenzar la sesion, elige a un alumno para que dirija el
la toma de decisiones calentamiento a toda la clase. El calentamiento incluird ejercicios de
estiramiento, movilidad articular y activacién que deberan aprenderse todos
los alumnos. Estos ejercicios pueden variar porque el alumno que dirija el
calentamiento decidira los ejercicios.

En circuito, proponer estaciones con posibilidad de eleccién. Para trabajar
diferentes capacidades como la fuerza, resistencia o velocidad, habra
diferentes estaciones y en cada estaciéon el alumno podra elegir diferentes

ejercicios.

Autonomia en las || Tras practicar en diferentes sesiones un determinado juego o actividades de
practicas sin ayuda del ||| forma comprensiva, los alumnos seran capaces de ponerlo en marcha en
educador futuras sesiones sin necesidad de que el profesor lo vuelva a explicar.

Por grupos, cada vez es un alumno el que debe mover libremente una parte

del cuerpo, mientras los demas lo imitaran.
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Dar importancia a la ||| Al terminar las sesiones, el profesor siempre dialoga con los alumnos sobre la
opinién del alumno sesién realizada. La idea es que narren sus experiencias ante toda la clase (por
ejemplo para hablar de qué les ha gustado mas, qué les ha supuesto mas
dificultad, etc.).

Tras conocer la opinién del alumnado respecto a los ejercicios o actividades a

las que muestran mas interés, incluir las mismas en las siguientes clases.

Animar al disefio de ||FEl profesor explica una habilidad o capacidad fisica, y sobre ella los alumnos
programas de ejercicio deberan buscar actividades para llevarlas a la prictica en clase y seran
explicadas por los alumnos.

Para iniciar una sesién, permitir a los alumnos que calienten los diferentes
grupos musculares, eligiendo ellos los estiramientos y la movilidad articular.
Deberan ser capaces de prever qué grupos musculares van a intervenir

principalmente en la sesion.

Figura 3.15: Propuestas practicas a partir de la teoria de las necesidades basicas (Moreno y Gémez, 2006).

En general, es importante saber (de cara al proceso de ensefianza) que los alumnos, en la
medida que sienten que su conducta es voluntaria o autodeterminada, se encuentran con
mayor motivaciéon para la realizacién de las tareas, como lo sefiala la teorfa de la
autodeterminacion. Por otro lado, una de las necesidades que tiene nuestro alumnado para
una correcta salud psicoldgica es la autonomia (segun la teoria de las necesidades basicas).

A este respecto, es absolutamente relevante que el profesorado se haga consciente de ello.

3.2.4. La satisfaccion y la responsabilidad en el alumnado auténomo

LA ALTERNATIVA DE ELEGIR PARA AUMENTAR LA SATISFACCION HACIA EL AREA
De acuerdo con las teorfas anteriormente mencionadas de la autodeterminacién y de las
necesidades basicas, cuanto mas a gusto se encuentre un alumno practicando actividad
fisica, mas probabilidades habra de que vuelva a repetirla. Pero, ¢qué es lo que busca el
alumnado respecto a la Educaciéon Fisica? Segun un estudio realizado con 21.000 alumnos
de secundaria que fueron entrevistados el primer dia de clase, a partir de una sola pregunta

abierta acerca de lo que esperaban respecto al area, mas de la mitad respondieron como
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primera opcién divertirse (Florence, 2000). Partir de los intereses del discente, tal y como
apuntan las concepciones constructivistas, obliga a tener en cuenta esta circunstancia,
probablemente obviada en demasiadas ocasiones. Asi pues, la satisfaccion debe ser una
condicion indispensable (aunque no la unica) para la practica de la Educacion Fisica, pero
para ello hay que motivar al alumno dejandole un margen para que tome sus propias
decisiones. Algunas investigaciones han encontrado que la satisfaccion y la valoracion de las
clases de Educacion Fisica se ha visto mejorada cuando el profesor facilita la toma de
decisiones por parte de sus alumnos en sus clases (Cervell6 et al,, 2004; Duda, 2001;

Jiménez et al., 2003; Lorente, 2004, 2008; Moreno et al., 2010; Roberts, 2001).

PODER ELEGIR NO EXIME DE RESPONSABILIDADES

En cualquier caso, este margen que se le otorga al alumno no esta exento de
responsabilidades. Por eso, el discente necesita también comprometerse en el aprendizaje,
es decir, responsabilizarse de su proceso (Lorente, 2004, 2008; Sicilia, 2001; Vera y Moreno,
2008; Villardon, Elexpuru, y Yaniz, 2007). Toda accién conlleva una consecuencia y el
alumnado debe ser consciente de esta circunstancia. Ya se comenté anteriormente como
en la propia definiciéon de autonomia, muchos autores coincidian en entender que llevaba
implicita la concepcion de responsabilidad.

Darle autonomia al alumnado no se debe confundir con un “dejar hacer” todo lo que éste
quiera. Antes al contrario, se trata de desarrollar en el alumno la accién consecuente y
comprometida, solo asi conseguiremos formar personas con un alto grado de civismo y
ciudadania (Freire, 1997). En este sentido, diversos estudios han demostrado que dando
mas capacidad al alumnado para decidir sobre las tareas provoca una mayor capacidad de
critica, responsabilidad e implicaciéon (Wallhead & Ntoumanis, 2004; Yonemura,
Fukugusakio, Yoshinaga y Takahashi, 2003). Por su parte, segun Bills (1981), los profesores

que estimulan el trabajo del alumnado y le ayudan a ser responsable de si mismo, abriendo
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la planificacién a los estudiantes, favorece el desarrollo del autoconcepto. Y es que ceder
progresivamente responsabilidades en el alumno apunta hacia una nueva cultura del
aprendizaje (Pozo, 1999) y de la ensefianza, cabria afiadirse.
La relacion entre toma de decisiones y responsabilidad no es nueva y ha sido tratada por
diversos autores (Berlin, 2004; Puig y Martin, 2007; Sicilia, 2001). De hecho, para este
ultimo autor, la investigaciéon proceso-producto se ha centrado en tres aspectos que
desvelan esta relacion (Sicilia, 2001):

e .Esapropiado para el aprendizaje ceder algunas decisiones al alumnado?

e :Cudl es el nivel de decision que debe permitirse al alumnado?

e .Puede concederse responsabilidad al estudiante mas alla de su propio proceso de

aprendizaje?

Como se comentara mas adelante, el paradigma positivista o técnico considera que el
alumno debe tomar el menor numero de decisiones posible por cuestiones de aprendizaje,
tiempo y comportamiento. Es mas, esta toma de decisiones es lo que ha marcado el paso
en la tendencia de los estilos de ensefianza (Sicilia, 2001). Asi, se puede diferenciar entre la
década de los 70 (¢es apropiado la cesion de decisiones al alumnado?) y la década de los 80
(¢hasta qué nivel o qué decisiones deben permitirse al estudiante?).
Sin embargo, la mayoria de los estudios relacionados con ceder responsabilidad al alumno
determinan que posibilitar la toma de decisiones no tiene por qué afectar al aprendizaje
motor (Sicilia, 2001).
En cuanto a la forma de enfocar el problema u objeto de estudio, estamos de acuerdo con
este autor en que las investigaciones tienen que profundizar mas en el proceso y no tanto
en el producto, es decir, en comprender los problemas que los alumnos encuentran cuando
se les ofrece la posibilidad de tomar decisiones. Deben enfocarse, por tanto, bajo un
paradigma interpretativo y sociocritico, puesto que el técnico ya ha desvelado sus

limitaciones.
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Claro que ceder responsabilidades no es facil de asumir por parte del profesorado. Lewis
(2001) expone que, para promover la responsabilidad, los educadores necesitan desarrollar
expectativas claras para el comportamiento de los estudiantes. Las estrategias de
responsabilidad personal animan al alumno a mostrar mas responsabilidad en las tareas
recomendadas, demostrando un comportamiento adecuado a través de la elecciéon de
actividades que les interesan y mostrando seguridad y calidad en la experiencia con el grupo
(Balderson & Sharpe, 2005).

¢Y respecto a las normas? ¢;Se pueden ceder responsabilidades en el alumnado en esta
cuestioén? La investigacion de Pollard, Broadfoot, Croll, Osborn & Abbot (1994) indica que
los alumnos reconocen el derecho del educador a imponer las normas. Aunque ellos
prefieren la negociacion de dichas normas, reconociendo la coacciéon pero prefiriendo la
autonomia.

Con respecto a la cesién de responsabilidades en la evaluacion, diversos estudios (Moreno,
Vera y Cervello, 2006; Vera, 2007; Vera y Moreno, 2007) apuntan que, en general, los
alumnos no valoran la cesiéon de responsabilidades en la evaluacién, ni consideran que
deban participar en este proceso. Sin embargo, los alumnos que si lo valoran perciben un
papel mas participativo y se muestran mas interesados en compartir responsabilidades en el
proceso y el resultado de la evaluacion con su maestro. Ademas, sefalan que la
participacion de sus compafieros en la evaluacion les ayuda a aprender (Navarro y Jiménez,
2012).

Pero, ¢a partir de qué edad se le puede exigir asumir responsabilidades a un alumno? Segin
Marina (2004), a partir de los 30 meses el nifio ya se encuentra preparado para
responsabilizarse de su comportamiento. Por lo tanto, el profesorado no puede
escudrifiarse en el argumento de que el alumno es inmaduro para asumir estas
responsabilidades. En cualquier caso, hay que aclarar que la autonomia es un proceso y que

la transferencia de responsabilidades se hara de forma progresiva hasta llegar al nivel
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maximo de toma de decisiones en el alumnado, como puede ser, por ejemplo, en la
autogestion (Lorente, 2004, 2008).

En resumen, en este trabajo se plantea que para mejorar el proceso de ensefianza-
aprendizaje habra que conocer qué responsabilidades son asumidas de forma positiva por
alumnado y qué condiciones limitan la aceptacién de responsabilidades (Sicilia, 2001). En
este sentido, una Educaciéon Fisica orientada hacia la autonomia que suministre a los
estudiantes la oportunidad de elegir, de participar en clase y tomar decisiones hara la
participacion mas agradable, tendra efectos positivos sobre la motivaciéon (Hassandra et al.,
2003; Goudas et al.,, 2000; Moreno et al., 2010; Vera y Moreno, 2007) y promovera su

responsabilidad personal y social (Escarti, Pascual y Gutiérrez, 2005; Fraile, 2010).

3.2.5. El alumnado como constructor de su propio aprendizaje

LA CUESTION DEL APRENDIZAJE

No cabe la menor duda que, en Educacion Fisica, no todo es divertirse y pasarlo bien.
Aunque éste ha de ser el medio, hay que reconocer el importante papel que tiene el
aprendizaje en todo esto, pues no puede haber educacién sin aprendizaje. A modo de
planteamiento del problema, algunas preguntas que se pueden esbozar son: ;Qué es el
aprendizaje? ¢Qué significa aprender? ;Coémo se puede verificar que algo se ha aprendido?
Y, por dltimo, ¢qué, como y cual es el aprendizaje en Educacion Fisica?

Como bien puede comprenderse, existen tantas definiciones como autores o corrientes
psicoldgicas. Todas y cada una de ellas aportan rasgos distintivos en funcién del contexto
ideoldgico en el que se enmarquen, desarrollando definiciones operativas que tratan de
abordar o dar respuesta al problema desde el que han sido planteadas. No hay cabida en
este espacio para tratar todas y cada una de ellas. Para el objeto especifico de estudio, es
suficiente considerar una definiciéon funcional y ver los rasgos distintivos del concepto. Ello

valdrd para aclarar el punto de partida y, de cara a futuros analisis, poder identificar el
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efecto de la intervencién realizada. Por lo tanto, por aprendizaje se considera “el proceso de
adquisicién de una disposicion, relativamente duradera, para cambiar la percepcion o la
conducta como resultado de una experiencia” (Alonso, Gallego y Honey, 2002, p. 22).
Tres, pues, son las caracteristicas que podemos destacar de esta definicién. Se trata de un
proceso de cambio (y no de una situacién puntual o aislada fruto del azar), es duradero (lo
que implica una estabilidad en el sujeto que ha adquirido ese aprendizaje) y, por ultimo, es
el resultado de la experiencia (al margen de la maduracién). Desde un punto de vista
didactico, como rasgos identificativos de todo aprendizaje se entiende que hay una
variacion en la informacién y conocimientos (dimension cognitiva), una modificacion de la
conducta en relacién consigo mismo, los demas y el entorno (dimensién comportamental)
y un cambio en las expectativas, vivencias o emociones como producto de la experiencia
(dimensién socioafectiva) (Alonso et al., 2002). En Educacién Fisica, el aprendizaje se ha
centrado principalmente en el aspecto motor. Sin embargo, en este estudio, se amplia el
marco de referencia y cuando se aluda al aprendizaje debe tenerse en cuenta que se trata de
un proceso de cambio de las capacidades no sélo motrices sino también de las cognitivas,
afectivo-emocionales y socio-relacionales como resultado de la practica y que no puede

atribuirse simplemente a la maduracion.

SOBRE LOS ESTUDIOS PREVIOS DE LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

De entre las diversas teorfas y enfoques existentes sobre el aprendizaje (véase clasificacion
de Alonso et al., 2002), este trabajo se posiciona en la perspectiva constructivista porque es
la que da un mayor protagonismo a la actividad e iniciativa del alumno como piedra angular
en la cimentaciéon del conocimiento, lo cual es coherente con el planteamiento
epistemoldgico de este trabajo.

Tal y como plantea el constructivismo, conjunto de perspectivas epistemoldgicas en la que

se basan la LOGSE (1990) y la LOE (2000), el alumno es el verdadero protagonista de su
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aprendizaje, teniendo éste un papel activo en el que no solo reproduce los contenidos
facilitados por el docente sino que, ademas, es el constructor y productor de sus propios
conocimientos. Los origenes de esta perspectiva se encuentran en los planteamientos de
Vico, Kant, Marx y Darwin. Sin embargo, puede considerarse la teoria de Piaget como el
punto de partida del constructivismo contemporaneo (Delval, 1997).

Existe, en el marco de la comunidad cientifica, una cierta discrepancia sobre si el
constructivismo deberfa considerarse una teoria pedagogica o no. Si bien para algunos esta
claro que se trata de una teorfa epistemoldgica (Delval, 2001), otros autores sostienen que
no deberfa hablarse de una teorfa constructivista sino de perspectivas constructivistas (Coll,
1997; Cubero, 2005). En esta investigaciéon se opta por considerarla mas un enfoque o
perspectiva (en el que se complementan diversas teorfas entre si), que de una teoria
propiamente dicha.

Esta perspectiva del alumnado constructor de sus propios aprendizajes, que ya habia sido
planteado en la teorfa genética de Piaget, la teorfa del aprendizaje verbal significativo de
Ausubel y la teorfa sociocultural de Vygostky, no ha sido tan explicitamente asumida como
parece a priori. La vision técnica del profesor eficaz ha soslayado en no pocas ocasiones esta
circunstancia, dejando de lado el papel protagonista del alumno para ser asumido por el
propio docente. Este paradigma, basado en un enfoque tradicional de la ensefianza, es
antagonico al papel del alumnado como constructor de sus propios aprendizajes puesto que
el rol que se le asume a éste ultimo es totalmente pasivo y repite las respuestas que le son
facilitadas por el docente, quien conoce y domina a la perfeccion su area y ejerce el control
de la conducta del discente por la autoridad que le confiere dicho conocimiento y dominio
(Contreras, De la Torre y Velazquez, 2001). Esta limitada forma de concebir la enseflanza,
debe ser complementada por las concepciones constructivistas que han desarrollado

algunos autores.
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EL ALUMNADO CONSTRUYE SU PROPIO CONOCIMIENTO Y AUTONOMIA

Autonomia y constructivismo se relacionan mutuamente de forma significativa. Cuando el
educando es auténomo para trabajar y toma decisiones de manera consecuente, esta
valorando la situacién en la que se encuentra, midiendo los pros y los contras, y buscando
la soluciéon mas adecuada al planteamiento del problema que se le ofrece. En esta busqueda
autonoma, el alumno elabora estrategias de intervencién y de actuacién individual en
cuanto que intenta adaptar (o modificar si asi lo requiere) sus esquemas de conocimiento a
la situacién (construccion individual del conocimiento). Pero, a su vez, tiene que adecuarse
a la situacién con sus compafieros y su profesor, que le ofreceran su ayuda (o no) pero que
inevitablemente tendran que interactuar entre ellos (construccion social del conocimiento).
Esta actividad es precisamente una de las principales potencialidades de la autonomia. La
vision técnica del profesor eficaz ha supeditado el papel activo del alumno que construye su
conocimiento, en aras de un mayor aprendizaje (bien desde un punto de vista cualitativo
como cuantitativo), tiempo de practica 0 compromiso motor, comportamiento y orden de
las clases. Sin embargo, en cuanto se facilitan las condiciones para que el alumno tome sus
propias decisiones se alimenta su papel activo (desde el punto de vista constructivista) lo
que fomentara un aprendizaje mas significativo. De hecho, para Zabala (1993), la
concepcidon constructivista concibe “la enseflanza como un proceso de construccion
compartida de significados orientados a la autonomia del alumno, y que no oponen la
autonomia —como resultado de un proceso- con la necesaria ayuda que dicho proceso
exige” (p. 152).

Ausubel (cit. por Cubero, 2005) establece dos categorias que vienen a ser un continuum en
el aprendizaje: la dimension aprendizaje por recepcion-descubrimiento y la dimension aprendizaje
repetitivo-significativo. Un aprendizaje autonomo serfa mas coherente con el aprendizaje por
descubrimiento, en el que el alumno no es sélo un sujeto pasivo que recibe toda la

informacién dada por el profesor sino que tiene que elaborar estrategias de busqueda de
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informacién y aplicaciéon de procedimientos elaborados por él mismo. También un
aprendizaje auténomo estarfa mas en la linea del aprendizaje significativo en el que el
alumno no se limita a repetir lo que le demanda el profesor sino que elabora relaciones y
busca significados a los nuevos contenidos a los que tiene acceso. Aunque Ausubel y sus
colaboradores no compartieran esta perspectiva, siendo mas partidarios de una
intervencion docente expositiva y tradicional. Postura que, por motivos obvios, no se
comparte en esta investigacion.

La exposicion verbal es en realidad la manera mas eficiente de

ensefar la materia de estudio y produce conocimientos mas solidos

y menos triviales que cuando los alumnos son sus propios

pedagogos (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983, p. 114).

CONCEPCION CONSTRUCTIVISTA DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE EN
EDUCACION FisicA

Esta perspectiva, el constructivismo, puede facilitar la comprensiéon ontologica del
alumnado en este trabajo. Sin embargo, no es objeto de esta investigacion utilizar la teorfa
psicolégica como base pragmatica y dogmatica de la teorfa y practica educativa. Antes al
contrario, el objetivo es avanzar hacia una explicaciéon constructivista genuina de los
procesos escolares de ensefanza-aprendizaje y no realizar una simple aplicaciéon al ambito
educativo de una teorfa constructivista del desarrollo y del aprendizaje o elaborar un listado
mas o menos amplio de principios extraidos de diversas teorfas constructivistas (Coll,
1997). Aunque esta estrategia sea util en un primer momento, se antoja harto insuficiente
de cara a un trabajo riguroso y profundo sobre la intervencion docente en Educacion
Fisica.

La vision reduccionista de la epistemologia educativa que consiste en aplicar una teorfa

psicolégica para fundamentar planteamientos de la teorfa y practica educativa no permite
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satisfacer la explicaciéon de la naturaleza del alumno como constructor de su propio
aprendizaje en el contexto de la educaciéon escolar. Por el contrario, la concepcion
constructivista del  proceso de ensefanza-aprendizaje en Educacién Fisica para el
alumnado de primaria que se pretende exponer en este trabajo parte de la toma en
consideracion de la naturaleza y funciones de la educacién escolar y de las caracteristicas
propias y especificas de las actividades escolares de ensefianza-aprendizaje (Coll, 1997) y
que no es otra que suponer que la escuela es promotora o facilitadora del desarrollo
personal y social y que el alumno. A través de actividades que se lo permitan, es el actor
principal en la medida en que va asumiendo, progresivamente, responsabilidades en las
tomas de decisiones en las que el profesor le va dejando participar.

La naturaleza social del aprendizaje es una de las principales caracteristicas del
constructivismo, pero también lo es de la Educacion Fisica. Esta naturaleza social tiene dos
implicaciones: por un lado, la importancia del contexto y del medio en el aprendizaje del
alumno; por otro lado, cuantas mas intensas sean la interacciones de los alumnos mas
facilmente el aprendizaje resultara duradero y eficaz (Garcia, 2006). En Educacién Fisica,
los alumnos comparten continuamente experiencias de todo tipo (motrices o no). Y es que
el patio se constituye en un excelente medio en el que los alumnos interactian con las
condiciones fisicas (infraestructuras), el contenido, el material y los compafieros o el
profesor. En este espacio de interaccion, los alumnos deben aprender a convivir y a
manejarse socialmente, intentando entenderse con sus compafieros y con el profesor. Esta
es la verdadera naturaleza social del aprendizaje en Educacion Fisica.

En cualquier caso, se trata de hacer participe al discente dentro del proceso investigador de
su propio conocimiento. El estudiante, que hace un uso ad hoc del método cientifico, se
convierte en un investigador de su propia practica, se vuelve reflexivo y critico, y actia en
consecuencia. Sin embargo, no se puede pensar que la construccién del conocimiento se

realice de forma individual y unidireccional por parte del alumno. En este sentido, para
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Flecha (2004) la reconstrucciéon activa y progresiva del conocimiento se articula por
procesos de interaccion con el medio sociocultural y con las personas que lo integran, por
lo que el aprendizaje se construye por la relaciéon que se da con uno mismo, con el entorno
o con los demas. Como puede apreciarse, se trata de una vision totalmente coherente con
la concepcidn socioconstructivista del aprendizaje.
En esta interacciéon social, el maestro juega un papel condicionante, pero no determinante.
De esta manera, se debe destacar que el maestro no ensefia, sino facilita las condiciones
para que se produzca el aprendizaje. De hecho, suponer que el maestro es el que ensefa es
una posiciéon que va en contra de la teorfa constructivista (Delval, 1997). Pero, ¢cémo se
produce un aprendizaje significativo? De acuerdo con Yus (1996, p. 53):

Se verifica por implicacién activa y personal del sujeto. El alumno

tiene que ser protagonista de su propio aprendizaje, incorporandose

en una dinamica activa que parta del planteamiento de problemas,

emita conjeturas e hipodtesis, busque informacion, organice su

propia tarea, colabore con los demas en la soluciéon de problemas,

aprenda a aprender y sea capaz de autoevaluar su propio trabajo.

Participar organizando, tomando decisiones, valorando, buscando

informacion, analizandola, contrastindola.
Por su parte, Pozo (1999) destaca como estrategias para fomentar un aprendizaje
constructivo elaborar tareas abiertas y basadas en la resolucion de problemas, fomentar las
preguntas mas que facilitar las respuestas, que el alumnado perciba el aprendizaje como una
tarea autbnoma de la que deben hacerse responsable y disefiar tareas de cooperacion social.
Desde la perspectiva constructivista, el aprendizaje escolar es un proceso activo en el que
cada alumno construye o reconstruye sus esquemas de conocimiento y de accién,

modificandolos y enriqueciéndolos a partir del significado y sentido que atribuye a los
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contenidos de aprendizaje (Contreras et al, 2001). Pozo (1999) apunta una serie de

condiciones que deben reunirse para que se dé el aprendizaje constructivo (Figura 3.16).

Condiciones
del aprendizaje
constructivo

Relativas Relativas

al material al aprendiz

.. . .. Predisposicion
Organizacion interna Vocabulario Conocimientos P .
, . . favorable hacia la
(estructura logica) adaptado al alumno previos .
comptrension

Significado y sentido
Alo que se aprende

2

Figura 3.16: Condiciones o requisitos para que se produzca un aprendizaje constructivo (Pozo, 1999, p. 160).

Es interesante tener en cuenta estas condiciones o requisitos ya que apuntan algunas ideas
acerca de como debe enfocarse la interaccion educativa, asi como los requerimientos que se
debe tener en cuenta a la hora de disefar las tareas motrices. Sin embargo, y dada las
caracteristicas del area de Educacion Fisica, es necesario tener en cuenta otro condicionante
mas: el medio o el entorno (dentro del cual se incluirfa al material) y que redne algunos
elementos como el medio natural, las infraestructuras, etc.

Por lo tanto, el aprendizaje sera significativo para el educando en la medida en que se
conjuguen la interaccién entre la construccion individual (Piaget, 1970) y la construccion

social del conocimiento (Vygotsky, 1979) que realiza el alumnado de las formas y saberes
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culturales que son facilitadas por el profesor, tanto con los demas como respecto al medio

(Figura 3.17).
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Figura 3.17: El papel de la interaccién en la construccién significativa del conocimiento.

En el ambito de la Educacion Fisica, el papel protagonista de los alumnos que elaboran su
propio conocimiento los convierte en “sujetos activos que construyen los significados en su
interaccién continua con el medio que le rodea” (Sicilia, 2001, p. 126) y, no lo olvidemos,
consigo mismo y con los demas. Cecchini (1996) y Contreras et al. (2001) apuntan que
deber ser la accion motriz desde la que se genere el proceso educativo de autoconstruccion y
autorregulacion de los aprendizajes y fomente este papel de sujetos activos. Evidentemente,
desde la especificidad que confiere la motricidad al area se trata de provocar una
intervenciéon docente donde el cuerpo y el movimiento sean las bases pedagodgicas que
movilicen el aprendizaje del alumnado en todos sus sentidos (cognitivo, motor, afectivo-
emocional y socio-relacional). En definitiva, la conducta motriz se convierte en medio y fin
(aunque no el unico fin).

Por tanto, un enfoque constructivista de la Educaciéon Fisica debe partir de las necesidades,
intereses y conocimientos previos del alumno. Tiene que vislumbrar la importancia de que

éste comprenda la naturaleza, las caracteristicas y los objetivos de la actividades que
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realizan, para que puedan datle sentido y significado a las mismas (Contreras et al., 2001).
El discente debe saber en todo momento qué es lo que hace, por qué y para qué lo hace; y
el profesorado ha de facilitar las condiciones para que se dé esta situacién. Pudiendo tomar
el alumnado decisiones respecto al como hacerlo, con quién hacerlo, durante cuanto
tiempo, etc. que le van a facilitar una adquisiciéon progresiva de su autonomia en su proceso
de aprendizaje. Ademas, este enfoque constructivista en Educacion Fisica debe considerar
el proceso de ensefanza-aprendizaje como un triangulo interactivo (Coll, 1997) en el que se
relacionan mutuamente profesorado, alumnado y contenido. Dada la idiosincrasia de
nuestro area, esta interacciéon no debe supeditarse sélo al contenido sino que debe
ampliarse al medio, entendido éste como el conjunto de agentes mediadores del proceso de
ensefanza-aprendizaje como espacios, materiales y contenidos. Ya que en la interaccion
didactica que se da en el patio, tan importante como lo que se da (contenido), es con qué se
da (recursos didacticos, materiales curriculares) y donde (infraestructuras o espacios). Este
enfoque, asimismo, debe considerar algunas cuestiones didacticas como hacer trabajar al
estudiante en la zona de desarrollo préoximo, dejar para los compafieros o el profesor el
papel de andamiaje, y ofrecer un ajuste continuado de la ayuda.

As{ pues, una concepcién constructivista del proceso de enseflanza-aprendizaje (Figura
3.18) que apoye la tesis del alumnado auténomo de primaria de Educacién Fisica debe
partir de la explicitacion de la naturaleza y funcion social de la Educacion Fisica escolar e
integrar la visiéon de la construcciéon del conocimiento en la escuela. Tiene que llegar a
facilitar el desarrollo personal y social del alumnado, fomentando una actividad autébnoma,

donde el profesorado tiene una funcién simplemente mediadora.
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Educacion Fisica escolar

1. Naturaleza social de la Educacién Fisica escolar.
2. TFuncioén facilitadora del desarrollo personal y social.
3. Actividad auténoma y constructiva (social e individual) del alumnado.
4. Papel mediador del profesorado para la construccion significativa del conocimiento.
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MEDIO
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Figura 3.18: Estructura jerarquica de la concepcion constructivista de una Educacion Fisica
escolar conducente a la autonomia del alumnado.

Recapitulando, el aprendizaje en Educaciéon Fisica no puede circunscribirse meramente a lo
motor. Un verdadero y completo aprendizaje tiene que atender a aspectos cognitivos,
motores y socio-afectivos. Es necesario que el profesorado se haga eco del constructivismo
y sus principios, y los haga extensivos a su practica. Sélo el papel activo del alumnado

promovera un aprendizaje significativo, funcional y duradero.

3.3. Autonomia y marco curricular

En este apartado se tratara de esclarecer por un lado, cuales son los principios curriculares
que impregnan los curriculos de Canarias para la etapa de Educacién Primaria, tanto el
Decteto 46/1993 como el Decreto 126/2007, ya que el petiodo en el que se llevé a cabo la

investigacion era de transicion entre el sistema educativo basado en la LOGSE, y el basado
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en la LOE. Se tratara de describir qué marco curricular se deberia adaptar mejor a un
proceso de ensefnanza-aprendizaje preocupado por ceder autonomia al alumnado. Por otro
lado, se analizara cual es el tratamiento que se le da a la autonomia en el primer nivel de

concrecion, centrandonos en los Decretos 46/1993 y 126/2007.

3.3.1. Supuestos ideoldgicos curriculares y desarrollo curricular

La transformacioén que se estda produciendo en el sistema educativo espafol exige que se
haga una revision de las practicas docentes, por un lado; y de la concepcion acerca de los
elementos curriculares, por otro. Por eso, todo cambio en el sistema educativo exige una
revision en el quehacer del profesorado para adaptarse a dichos cambios. Y este proceso se
articula a través de un instrumento que sirve de guia o referente para el maestro en su labor:
el curriculo. La necesidad de considerar su importancia, asi como incentivar al profesorado
para su uso (y critica) son dos aspectos que se antojan imprescindibles en la actualidad. En
este trabajo, el desarrollo curricular para consolidar un trabajo sélido en la autonomia es un
requisito ineludible en la profesionalizaciéon docente, de ahi la importancia del trabajo
colaborativo.

Con frecuencia, el curriculo es visto por los educadores como un documento infructuoso,
burocratico, y sin ninguna utilidad real (Devis, 1996; Viciana, 2002). Sin embargo, la
postura ideoldgica sobre el curriculo que se mantiene en este trabajo es la de una propuesta
acerca de lo que puede servir y tiene valor para la clase y para el proceso de ensefiar y
aprender. El curriculo, bajo esta éptica, se convierte en un instrumento util para orientar la
practica pedagogica (Coll, 1987), en una declaraciéon de intenciones educativas (Hernandez,
2004a), que propone mas que dispone, y en la que el maestro, desde su propio contexto y
realidad, realizara las adaptaciones oportunas para lograr sus fines educativos. No se trata
s6lo de un conjunto ordenado de contenidos, asociados a una disciplina y a una secuencia

de los mismos en unidades de tiempo variable, en el sentido que plantea Viciana (2002),
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sino que va mucho mas alla, incluyendo en ello el conjunto de experiencias de aprendizaje
de los educandos (Lorenzo, 1992). Coincidimos plenamente con la postura de Devis (2001)
y Kirk (1990), para quienes el curriculo se trata de un cruce de practicas que debe incluir
tres caracteristicas basicas: conocimiento, interacciéon y contexto.

En resumen, “un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion
critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica” (Stenhouse, 1987, p. 29), pero que
ademas es “el marco de interacciéon de los diversos procesos, agentes y contextos que,
dentro de un complejo proceso social, dan significado practico y real al mismo” (Devis,
2001, p. 248). Por lo tanto, va mas alla de la visiéon reduccionista y estatica que desde la
administraciéon se plantea al considerarlo como un conjunto de objetivos, contenidos,
competencias basicas, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion. Es decir, un mero
programa de aplicacién por parte del profesorado, en muchas ocasiones de forma
irreflexiva y mecanica. El curriculo es, desde esta investigacion, visto como una “entidad
viva” que cobra importancia a medida que desciende en los sucesivos niveles de concrecion
y se acerca al proceso de interaccion didactica, a pie de aula. Reconstruyéndose a medida
que se va desarrollando durante este proceso.

Ahora bien, una vez que ya se ha situado la idea de curriculo, se hace pertinente caracterizar
los respectivos Decteto 46/1993 y Decteto 126/2007 para ver en qué medida estos
curriculos se adecuan a un proceso de ensefanza-aprendizaje que trate de favorecer la
autonomia en el alumnado. En este sentido se pronuncia Lleixa (2003, p. 19) cuando
comenta que “El curriculum oficial, establecido por la Administracion educativa, y el
curriculum practico, surgido de la interactividad resultante de las clases de Educacion
Fisica, constituyen dos realidades diferentes; pero (...) actian simbiéticamente y, por tanto,
en mayor o menor medida, precisan una de la otra para su consolidacion”. Por eso, en este

apartado se tratara de analizar los diversos curticulos oficiales (Decreto 46/1993 y Decteto
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126/2007) pata ver en qué medida contribuyen a generar un curticulum prictico que,
surgido de la interaccion en las clases, favorezca el desarrollo de la autonomia del discente.

Para caracterizar un marco curricular coherente con el principio de favorecer un proceso de
ensefanza-aprendizaje tendente a ceder autonomia a los discentes, se va a seguir un criterio
epistemoldgico en el que se analizaran los diversos marcos curriculares de racionalidad, las
teorfas curriculares, las fuentes que impregnan el curriculo, asi como los enfoques y tipos

de curriculo existentes.

MARCOS DE RACIONALIDAD Y AUTONOMIA

Por racionalidad se entendera un marco meta-teérico que hace referencia a “las estructuras
de pensamiento a través de las cuales percibimos, comprendemos e interpretamos el
mundo” (Lépez Pastor et al., 2003, p. 22). Los conceptos de racionalidad técnica y practica
derivan de la época de la Grecia Antigua. En su Etica a Nicomaco, Aristételes ya distinguia la
teené (racionalidad técnica) y la fronesis (racionalidad practica). La primera hacfa referencia a
la accién instrumental y eficaz y la segunda a la praxis o accion reflexiva. En la actualidad, la
racionalidad técnica pretende el logro de fines conductuales del alumnado a partir de la
formulacion operativa de objetivos (Hernandez, 2004a), la racionalidad practica comprende
muchos aspectos pero, grosso modoe, contempla al docente como un investigador (Stenhouse,
1984) y como reflexivo de su propia practica (Schon, 1992) y no sélo como un mero
técnico que aplica las consignas de agentes externos que desconocen el contexto en el que
se mueve el docente, mas propio de una ideologia asociada a la racionalidad técnica. Por
otra parte, la racionalidad critica sugiere ir mas alla de la interpretacion, traspasar los limites
del patio, de la cancha, para llegar a instancias politicas y administrativas. Ademas, su
objetivo es la emancipacién humana y la transformacion social (Muros, 2006). No es objeto

de este trabajo realizar un exhaustivo analisis de los marcos de racionalidad y sus rasgos
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caracterizadores. Para tal fin, remitimos al lector a la consulta de Lépez Pastor et al. (2003).

Se muestra a continuacion un resumen de los tipos de racionalidad (Figura 3.19):

RAasGcos

Paradigmas
de

investigacion

Vision del

mundo

Modelo
pedagdgico

Enfoque

curvicular

Perspectiva

curricular

Vision del

curriculo.

Enfoque de la
E.F.

Objetivos

Competencias

Contenidos

RACIONALIDAD TECNICA

Positivista, técnico,

cuantitativo. Resultados

generalizables.

Descripcion de la realidad.

Vertical.

Curriculo por objetivos.

Perspectiva tradicionalista.

Se reproduce.

Rendimiento.

Rendimiento motor y
competencia motriz,

exclusivamente.

Mottiz.

Exclusivos de la motricidad
(Condicién fisica y habilidad

mottiz).

RACIONALIDAD PRACTICA
Interpretativo, practico,
cualitativo. Resultados

interpretables.

Comprension de la realidad.

Horizontal.

Curriculo como proyecto y

proceso.

Perspectiva empirista-

conceptual.

Se interpreta.

Participativo.

Desarrollo integral. La
motricidad como medio y

como fin.

Basicas.

Eclecticismo de contenidos

exclusivos y no exclusivos.
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RACIONALIDAD CRITICA
Critico, emancipativo.
Resultados para transformar

algo.

Transformacion de la

realidad.

Horizontal.

Curriculo como praxis.

Perspectiva reconceptualista.

Se construye.

Emancipativo.

Autonomia. La motricidad
como medio y como fin para
la emancipacién del

alumnado.

Autonomia e iniciativa
personal. Aprender a

aprender.

Eclecticismo de contenidos
exclusivos y no exclusivos

(socio-culturales y politicos).



Metodologia

Evaluacion

Vision del
profesorado

Rol del
profesorado

Rol del

alummnado

Autores mis

destacados

Directiva. Estilos de
enseflanza tradicionales y los
que fomentan la
individualizacion. Tareas

definidas.

Heteroevaluacion.
Instrumentos estandarizados
de medicion. Resultados

cuantificables.

Técnico que aplica “recetas”.

Irreflexivo, eficaz,
preocupado por el

compromiso motot.

Transmite conocimientos.

Pasivo, receptor de

conocimientos.

Bobbitt (1921), Tyler (1949),
Johnson (1967), Neil (1977),
Taba (1974), Tanner y
Tanner (1975). En
Educacioén Fisica: Graham y
Heimerer (1981),
Toussignant y Brunelle
(1982), Jewett y Bain (1985),
Siedentop (1998), Diaz
Lucea (1999), Pieron (1999),
Viciana (2002).

Participativa. Estilos de
enseflanza que posibilitan la
participacién y propician la
socializacion. Tareas

semidefinidas.

Coevaluacién. Instrumentos
adaptados al grupo.

Resultados cualitativos.

Profesional, investigador de
su propia practica y
reflexivo, preocupado por
los pensamientos de su

alumnado.

Comparte conocimientos.

Activo, interpreta

conocimientos.

Schwab (1969), Walker
(1975), Reid (1978). En
Educacion Fisica: Arnold
(1979), Carr (1983), Lawson
(1983, 19806).

Emancipativa. Estilos de
enseflanza que implican

cognitivamente y los que
favorecen la creatividad.

Tareas no definidas.

Autoevaluacion.
Instrumentos realizados por
alumnos, en funcién del
contexto. Resultados

cualitativos.

Profesional, investigador de
su propia practica, reflexivo
y ctitico con los sistemas
sociales y politicos.
Preocupado por la

autonomia de su alumnado.

Mediador de conocimientos.

Activo, construye

conocimientos.

Apple y Teitlebaum (1985),
Grundy (1987), Apple
(1989), Giroux (1990). En
Educacién Fisica: Kirk
(1990), Fraile (1995), Devis
(1996), Pascual (2002, 2004),
Sicilia y Fernandez-Balboa
(2005), Muros (2004, 2000).

Figura 3.19: Resumen de las aportaciones de cada racionalidad.
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Teniendo en cuenta lo anterior, un documento oficial que abogase por el desarrollo de
estrategias docentes favorecedoras de la autonomia del alumnado deberfa situarse en el
marco de una racionalidad curricular critica. Sin embargo, segin Devis (2001) y Hernandez
(2004a) el modelo de curriculum LOGSE se situa en el marco de la racionalidad practica,
con un caracter integrador de diversas disciplinas (Lleixa, 2003). En la “Introduccién” del
Decreto 46/1993 puede observarse un cambio epistemologico desde una vision mas
academicista y técnica a una mas practica y con consideraciéon de la persona en su
globalidad:

La necesidad de asegurar un desarrollo integral de los alumnos en

esta etapa y las propias expectativas de la sociedad coinciden en

demandar un curriculo que no se limite a la adquisiciéon de

conceptos y conocimientos académicos vinculados a la ensefianza

mas tradicional, sino que incluya otros aspectos que contribuyen al

desarrollo de las personas, como son las habilidades practicas, las

actitudes y los valores (Dectreto 46/1993, p. 1914).
Como puede apreciarse, la concepcion de curriculo no se circunscribe a la de un contenido
o programa que deba alcanzarse (paraddjicamente a la definicién que del mismo se ofrece
en dicho documento, tal y como aparece en el articulo 3), se supera esta vision
reduccionista para trascender a esferas mas practicas, considerando a la persona en su
globalidad, tal y como plantea la racionalidad practica.
El Decreto 46/1993 realiza un pequefio “guifio” a la racionalidad ctitica por cuanto expone
que se debe favorecer aquellos aprendizajes necesarios para vivir e integrarse en la sociedad
de forma critica. Incluso, en su articulo 2 (p. 1915), presenta como una de las finalidades de
la educaciéon primaria “una progresiva autonomia de accién en su medio”. Siguiendo con
una vision de racionalidad practica e, incluso, critica, se observa la importancia que se le da

al contexto en el sentido de que los proyectos curriculares tienen que adecuarse al contexto
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socioeconémico y cultural del Centro (Decreto 46/1993). No obstante, se atisba un
resquicio de racionalidad técnica cuando en la “Introducciéon” manifiesta que:

Los objetivos de esta etapa establecen las capacidades que, a su

paso por la escuela, se espera hayan desarrollado los alumnos al

finalizar la Educacién Primaria. Es aqui donde se concretan las

verdaderas intenciones educativas y las finalidades del proceso, y

esto convierte a los Objetivos de etapa en el referente principal para

el profesorado a la hora de planificar su practica en el aula (Decreto

46/1993, p.1919).
Coherente con una vision de racionalidad practica, se reconoce al maestro como un
profesional reflexivo. Asi, “Conviene que los maestros tengan muy presente lo que hacen y
como lo hacen para que, a partir de esa reflexion, puedan plantearse la revision y el cambio
progresivo que tienda a mejorar el proceso de enseflanza y aprendizaje y la evaluacién que
le corresponda” (Dectreto 46/1993, p. 1920).
Centrandonos en la especificidad del apartado dedicado a Educacion Fisica, queda patente
la orientacién practica del area en que “Con la presencia de esta area en el disefio
curricular, se pretende incorporar a la cultura y a la educaciéon basica aquellas capacidades
que, relacionadas con el cuerpo y la actividad motriz, favorezcan en el alumnado el
desatrollo global de la personalidad” (Decteto 46/1993, p. 1948). Mas adelante se dirda que
“se debe recoger todo el conjunto de practicas corporales que tratan de desarrollar en el
alumnado sus aptitudes y capacidades psicomotrices, fisico-motrices y socio-motrices y no
aspectos parciales de ellas” (Decreto 46/1993, p. 1949).
Por otro lado, el curriculo LOE se presenta mucho mas abierto y susceptible de
tratamientos pedagogicos constructivistas y contemporaneos (Vizuete, 2007) aunque con
una concepcion de educacion corporal similar a la LOGSE (Fraile, 2007). El actual

curriculo LOE serfa dificil de encuadrar en un marco de racionalidad y podria decirse que

93



adopta una postura ecléctica. La inclusién del concepto de competencia remite a la accion
eficaz (OECD, 2001) y por tanto a la visién técnica de la enseflanza, sin embargo la
concepcion de la persona en su globalidad, dando relevancia a la educacién moral remite a
una concepcién practica. Por otra parte, en el Decreto 126/2007, se atisba una incipiente
racionalidad critica. Asi, por ejemplo, ya desde la presentacion se insiste en la importancia
de vivir e integrarse en la sociedad de modo critico y en la busqueda de la autonomia del
alumnado:

Desde el centro educativo y en el entorno del aula se favorecera la

implicacién y participacion del alumno y la alumna y la permanente

inquietud por la busqueda activa, por la investigacién, por la

organizacién, por la autonomia y por el trabajo en equipo (Decreto

126/2007, p. 12661).
Mas adelante, en su articulo 2 (p. 12662), entendera que entre los fines de la Educaciéon
Primaria esta ofrecer “experiencias de aprendizaje autbnomo y permanente”.
En el ambito de la Educacién Fisica, el curriculo LOE se sigue posicionando en una
postura ecléctica. La vision practica queda patente cuando se alude a que “La conducta
motriz integra la implicaciéon cognitiva, motriz y afectivo-social del ser humano” y la éptica
critica se refleja en que:

El alumnado, a lo largo de los ciclos, adquiera de forma cada vez

mas autéonoma los conocimientos y los habitos necesarios para

hacerse responsable de mantener un cuerpo saludable, accediendo,

por otro lado, a una actitud reflexiva y critica ante los estereotipos

sociales relacionados con el cuerpo y las practicas motrices

(Decreto 126/2007, p. 12720).
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TEORIAS CURRICULARES Y AUTONOMIA

Asimismo, un curriculo conducente al desarrollo de estrategias docentes encaminadas a

favorecer la autonomia de los educandos, deberfa fluctuar entre teorfas que fueran en esa

direccion. Las #eorias curriculares “son teorias que coexisten en el panorama internacional de

la Educacién Fisica y representan formas distintas de acometer el disefio, desarrollo,

evaluacion, estudio, formacion del profesorado y todas aquellas acciones relacionadas con

el curriculum” (Devis, 2001, p. 258). Devis (2001) clasifica las teorfas curriculares de la

siguiente forma (Figura 3.20):

A E@RIA

PROPOSIHO,

AUHIORES

il Tradicionalista

Sus principales propésitos consisten en recoger
los valores, experiencias, practicas y
conocimientos y serle 1til a los docentes. El
profesor es un artesano que aprende por ensayo-

€rror.

Jewett (1980), Jewett y Bain
(1985).

2 Técnica

La docencia se justifica a partir de principios de
actuacion eficientes. Se corresponde con la

racionalidad técnica y se basa en el conductismo.

Bobbitt (1921), Tyler (1949),
LGE (1970), Sanchez Bafuelos
(1984), Siedentop (1998),
Pieron (1999).

3 Racionalista

Busca un curriculo dirigido a la persona en su

globalidad y no solo al aspecto intelectual.

LOGSE (1990), Arnold (1991).

4 Deliberativa

El curriculo se situa en el ambito de lo practico,
del espacio escolar, donde los profesores y

alumnos construyen el curticulo.

Schwab (1969), Almond (1976,
1979), Stenhouse (1984), Fraile
(1995), Devis (1996).

5 Critica

Sugiere ir mas alla de la interpretacion, traspasar
los limites del patio para llegar a instancias

politicas y administrativas.

Carr y Kemmis (1988), Kirk
(1990), Pascual (1992),
Fernandez-Balboa (1997).

Figura 3.20: Teorfas curriculares en Educacion Fisica. Adaptado de Devis (2001).

As{ pues, un curriculo oficial que busque inspirar un curriculo practico basado en la cesién

de autonomia del alumnado deberfa situarse en una teoria curricular deliberativa y critica.
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Sin embargo, segun Devis (2001), el curriculo LOGSE se situa en una teorfa racionalista, ya
que busca desarrollar a la persona en su totalidad y no sélo el aspecto intelectual. Esta
misma visiéon (con algin matiz ctitico) se refleja en el Decreto 126/2007 cuando en su
“Introduccién” se alude a la importancia de las competencias basicas “ya que permite
identificar aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles para vivir e integrarse en
la sociedad de modo critico, contribuyendo al desarrollo integral como personas, con un
planteamiento orientado a la aplicacion de las habilidades culturales, sociales y ciudadanas
adquiridas y al ejercicio de un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (p. 12661)”.
Ademas, se plantea en dicho documento que los valores han de estar presentes a lo largo de
toda la vida educativa, aspecto éste esencial en el desarrollo de las competencias. Y sin
embargo, la educacién en valores siempre ha sido relegado a un segundo plano (bien como

un tema transversal o dejado a la “buena voluntad” del profesorado).

FUENTES DEL CURRICULO Y AUTONOMIA

Todo curriculo que se precie a favorecer un desarrollo autébnomo del aprendizaje, deberfa
discurrir por unos derroteros que la alimenten desde diversas Opticas. La fuente
epistemoldgica deberia nutrir al curriculo de unos contenidos encaminados al conocimiento
de la emancipacién y transformacién humana y social, donde la pedagogia critica se
muestra muy consistente. La fuente pedagdgica deberfa inducir al curriculo a auspiciar un
proceso de ensefianza-aprendizaje, donde el alumno sea capaz de aprender a aprender,
sobre todo, teniendo en cuenta los principios psicopedagogicos de las concepciones
constructivistas. Un curriculo encaminado a la autonomia deberia considerar al discente lo
suficientemente maduro como para asumir la responsabilidad de una toma de decisiones
consecuente (fuente psicologica). Por ultimo, y no menos importante, todo proceso
educativo se da en un contexto sociocultural (fuente sociocultural), que frecuentemente ha

sido ignorado por la visién técnica de la ensefianza, y que desde un punto de vista critico se
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trata de un elemento fundamental en la interaccién didactica, ya que aporta una

determinada significacion social a los contenidos y a la practica educativa.

ENFOQUES CURRICULARES Y AUTONOMIA

Por ultimo, se exponen las diversas clasificaciones de enfoques y tipos de curriculo. Una
primera clasificacion es la que nos muestra Viciana (2002):

1. El curriculo como aplicacion de un programa. Se entiende el curriculo como un disefio a
aplicar bien por normativa, o por propia iniciativa docente. Se corresponde con la vision
tecnocratica del docente como profesional eficaz que aplica la teorfa “sin mas”.

2. El curriculo como un proceso a planificar en funcion de criterio externos al profesor. En este caso,
lo importante es la planificaciéon y desarrollo del curriculo que puede atender a varios
criterios como los contenidos (lo relevante es el caracter epistemoldgico) o el alumno (lo
importante es el caracter psicopedagogico).

3. El curriculo como un proceso a planificar en funcion de criterios personales. La planificacion se
desarrolla en funcién del pensamiento docente, la experiencia personal en la practica
docente y los objetivos didacticos. Podria situarse en la esfera de una vision practica o
interpretativa de la ensefianza.

4. El curticulo como proceso ecoldgico (persona-sociedad). Lo importante es la persona y el
contexto que le rodea. La significacién viene definida por la aplicaciéon que el individuo
realiza a la vida diaria de su formacién académica. Cultura y sociedad son aspectos clave en
este tipo de enfoque. Se busca el desarrollo integral dando mucha importancia a lo
formacion en valores. Se trata de una 6ptica mas acorde a la fundamentacion critica.

Esta clasificacion, que tiene su valor por reconocer el curriculo como programa o proceso,
creemos que es limitada. Por eso, en esta investigacion se utilizara la realizada por Devis
(2001), a nuestro criterio, mas completa (Figura 3.21).

1. El curriculum como contenido o programa.
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2. El curriculum como conjunto de actividades y experiencias.
3. El curriculum como planificacion.
4. El curriculum como prictica o interaccion.

5. El curriculum como cruce de pricticas (praxis).

ENEFOQUE PROPOSITO

) Se basa en considerar el curticulo como el conjunto de contenidos o el cuerpo
1 Contenido o o _ i
de conocimientos que debe ensefiarse al alumnado y que viene establecido por
programa ) )
cada una de las materias que configuran los planes de estudio.
Conjunto de Considera el curriculo como el conjunto de cosas que deben hacer y
A ctividades y experimentar los nifios y jovenes con el objetivo de insertarse en la vida adulta.
experiencias
El curriculo es una planificacién racional donde se toman todas las decisiones
g ) } de las dimensiones de la ensefianza. Esta perspectiva incluye las dos acepciones
Planificacion i . .
anteriores y la amplia a todo el conjunto de elementos y relaciones que
conforman la practica escolar.
El curriculo se entiende como la practica de la ensefianza en el contexto escolar
y la interaccién entre el profesorado y el alumnado. El curriculum consiste en el
4 Practica o desarrollo de la planificaciéon o del proyecto educativo, pero integrando los
interaccion procesos de comunicacién e interacciéon que tiene lugar en los centros
educativos. Segin esta acepcion el curriculo estarfa configurado por todo lo
que piensan, hacen, dicen y sienten los profesores y los alumnos.
) El curticulum es el marco de interacciéon de los diversos procesos, agentes,
5 Cruce de practicas ) ) o )
) contextos que, dentro de un complejo proceso social, dan significado practico y
(praxis) )
real al mismo.

Figura 3.21: Enfoques del curriculo y sus correspondientes propositos (Devis, 2001).

A tenor de lo visto, un curriculo que aspire a ceder responsabilidades y autonomia en el
alumnado deberfa situarse en un enfoque de curriculo como practica o cruce de practicas
(Figura 3.22), ya que este enfoque entiende que son las personas en interacciéon y en un
contexto determinado las que construyen el curriculo y pone el énfasis en la autonomia de
los protagonistas, es decir, del profesorado y del alumnado (Grundy, 1991; Kirk, 1990;
Lorente, 2004). Sin embatgo, la definicién de curriculo aportada en el Dectreto 46/1993 y

en el Decreto 126/2007 alude a su concepcién como planificacion (Devis, 2001).
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Conocimiento

CURRICULO DE
EbucAciON
Fisica

Contexto

Figura 3.22: Fl curriculo de la Educacion Fisica (Devis, 2001, p. 251).

En cualquier caso, se supera la visién técnica del curriculo por objetivos para concretarse
en la vision practica del curriculo como proyecto y proceso. Un “proyecto que preside y
guia las actividades educativas escolares al tiempo que explicita las intenciones que hay en
su origen y proporciona un plan para llevarlas a término” (Coll, 1986, p. 148). Este enfoque
de proyecto y proceso se recoge en el documento oficial cuando alude:

El presente Decreto configura los componentes curriculares que

requeriran una ulterior concreciéon por parte de los profesores en

diferentes momentos a través de los proyectos de etapa, de las

programaciones y de su propia practica docente. Es preciso, ante

todo, que los equipos docentes elaboren para la correspondiente

etapa proyectos curriculares de caracter general, en los que el

curriculo establecido se adecue a las circunstancias del alumnado,

del Centro educativo y de su entorno sociocultural (...) Finalmente,

cada Profesor, en el marco de estos proyectos, ha de realizar su

propia programacién, en la que se recojan los procesos educativos

que se propone desarrollar en el aula (Decreto 46/1993, p. 1914).

99



El curriculo oficial no deja de ser un documento que tiene una intencién (proyecto) pero
que debe ser adecuado y concretado a cada contexto de interacciéon (proceso) en funciéon de
las caracteristicas del alumnado, del centro y del entorno. Estas concreciones se iran
plasmando en los sucesivos documentos de segundo y tercer nivel (proyectos curriculares y
programaciones docentes). En cualquier caso, y a tenor de lo visto en la cita anterior,
patece que el Decreto 46/1993 deja toda la responsabilidad del disefio y desatrollo del
curriculo a los equipos docentes, sin mencién explicita al papel del alumnado en esta
posibilidad. Este aspecto se recoge también en el articulo 9.1, en el que se explica que los
maestros programaran su actividad docente de acuerdo al curriculo de la Educacion
Primaria y al proyecto curricular de etapa. Aunque, eso si, la LOGSE se ha preocupado por
ofrecer nuevas propuestas que tratan de desarrollar técnicas o enfoques de ensefianza que
orienten al alumnado hacia un aprendizaje mas autonomo (Hernandez, 2004b).
Por otro lado, la alusién a la concrecion de las competencias basicas en el Decreto
126/2007 patece advertir de la importancia del papel del alumnado y del entorno en el
desarrollo curricular, dotandole de un enfoque mas cercano a la praxis. Asf:

Desde el centro educativo y en el entorno del aula se favorecera la

implicacién y participacion del alumno y la alumna y la permanente

inquietud por la busqueda activa, por la investigacién, por la

organizacién, por la autonomia y por el trabajo en equipo. Ademas,

se facilitara y completara el desarrollo de las competencias basicas

mediante las medidas organizativas y funcionales que se adopten,

las formas de relaciéon que se establezcan entre los integrantes de la

comunidad educativa y las actividades complementarias y

extraescolares que se planifiquen (Decreto 126/2007, p. 12661).
De esta forma, parece que ha habido un avance respecto al disefio anterior, en cuanto que

otorga un mayor protagonismo al discente y al contexto en el que se desarrolla el proceso
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de interaccion didactica. Y todo esto para que los curriculos se conviertan en instrumentos
utiles adaptados a la realidad y a la sociedad en la que vive y se desenvuelve el estudiante

(Decreto 126/2007).

DESARROLLO CURRICULAR, FORMACION DEL PROFESORADO Y AUTONOMIA

En esta investigacion, el desarrollo curricular o la forma de llevar efectivamente este
curriculo a la practica ocupa un papel importante, ya que el trabajo colaborativo como
método para desvelar estrategias docentes favorecedoras de la autonomia se convierte en
un elemento clave en el disefio de la investigaciéon. Coincidimos con Stenhouse (1984),
cuando dice que no hay desarrollo del curriculo sin desarrollo profesional del profesor, de
ahi la importancia de la formacién permanente del profesorado. En cualquier caso, este
desarrollo del curriculo lleva implicito una filosofia, un modo de interpretar vy,
consecuentemente, de actuar en la ensefianza (Stenhouse, 1987; Viciana, 2002),
concretamente el desarrollo de la autonomia del alumnado de Educaciéon Primaria en
Educacion Fisica. Y para este propodsito se considera la investigacion-accion el mejor
recurso, ya que como apunta Kirk (1990) dentro del desarrollo curricular, tradicionalmente
se ha realizado el modelo centro-periferia (experto-técnico), basado principalmente en la
investigacion-desarrollo-difusion. Y este modelo presenta, a grandes rasgos, cuatro grandes
problemas. Primero, considera al profesor un mero técnico, un pragmatico irreflexivo y
mero ejecutor, perdiendo su identidad de profesional de la educaciéon. Segundo, presenta
un curriculo cerrado, inflexible. Se hace, se divulga y se “corta y pega” en las
programaciones. Tercero, el cambio social es complicado. Y cuarto, los programas de
innovaciéon son dificilmente abarcables. En este sentido, el curriculo oficial deberfa abogar
por una formacion permanente del profesorado basado en el trabajo colaborativo. En el

Decreto 46/1993 aparece alguna referencia explicita en este sentido por lo que patece
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posicionarse en una vision mas proxima a la racionalidad practica del profesorado. En
concreto, alude a que:

Es preciso, ante todo, que los equipos docentes elaboren para la

correspondiente etapa proyectos curriculares de caracter general, en

los que el curriculo establecido se adecue a las circunstancias del

alumnado, del Centro educativo y de su entorno sociocultural. Esta

concrecion ha de referirse, principalmente, a la distribucion de los

contenidos y criterios de evaluacion por ciclos, a las lineas generales

de aplicaciéon de dichos criterios, a las adaptaciones curriculares, a la

metodologia y a las actividades de caracter didactico. Finalmente,

cada Profesor, en el marco de estos proyectos, ha de realizar su

propia programacion, en la que se recojan los procesos educativos

que se propone desarrollar en el aula (Decteto 46/1993, p. 1914).
El curriculo parece, también, dar importancia al papel del maestro como profesional
reflexivo (Schoén, 1992). Asi, manifiesta que: “Conviene que los maestros tengan muy
presente lo que hacen y como lo hacen para que, a partir de esa reflexién, puedan
plantearse la revisioén y el cambio progresivo que tienda a mejorar el proceso de ensefianza
y aprendizaje y la evaluacién que le corresponda” (Decreto 46/1993, p. 1920). Por su parte,
el Decreto 126/2007, si realiza una alusion especifica al desarrollo cutticular a través del
trabajo colaborativo. Asi, en el articulo 14.1 se alude a que:

La administraciéon educativa fomentara la autonomia pedagogica y

organizativa de los centros, estimulara la actividad investigadora a

partir de su practica docente y favorecera el trabajo en equipo del

profesorado, propiciando una actuacién coherente y coordinada

entre los docentes que impartan la Educacién Primaria en los

distintos ciclos, asi como con el profesorado de Educacién Infantil

102



y de Educaciéon Secundaria Obligatoria que corresponda, con el
objeto de garantizar la continuidad del proceso de formacién del

alumnado (Decteto 126/2007, p. 12667).

En general, los curriculos oficiales gozan de buena salud. En términos ideoldgicos, apuntan
hacia una cultura del profesor como profesional practico, posicionandose desde una vision

casi exclusivamente practica.

3.3.2. La autonomia en el primer nivel de concrecion curricular

Este apartado tiene como principal objetivo analizar la presencia de la autonomia en los
documentos oficiales correspondientes al primer nivel de concrecidon curricular. Por
cuestiones de adecuacién al objeto de estudio, se analizaran solamente los disefios de
Canarias (Decreto 46/1993 y 126/2007), ya que se trata del contexto en el que se va a llevar
a cabo la investigacion. En el momento de realizar la investigacion se esta produciendo un
periodo de transicion entre dos sistemas educativos y, por ende, dos curriculos oficiales: el
Decreto 46/1993, correspondiente a la LOGSE vy el Decreto 126/2007, propio de la LOE,

port lo que se atendera al analisis de ambos.

DECRETO 46/1993, DE 26 DE MARZO, POR EL QUE SE ESTABLECE EL CURRICULO
DE LA EDUCACION PRIMARIA PARA CANARIAS

En el articulo 2 del presente decreto se alude a la autonomia como una de las finalidades de
esta etapa. Concretamente, la Educacién Primaria tendra como finalidad proporcionar una
progresiva autonomia de accién en su medio, y por lo tanto, toda accién educativa deberia
ir encaminada en esta direccién. El hecho de considerarlo como uno de los fines de esta
etapa da una idea de la importancia que, desde la administracion, se le da a la autonomia

como auspiciador del desarrollo personal y social del alumnado. Esta idea se refuerza en la
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posterior “Introduccién” cuando se expone que la finalidad de esta etapa sera que el
alumnado realice los aprendizajes necesarios para integrarse y vivir en la sociedad de forma
auténoma, critica y creativa y continta y, en este sentido, a los alumnos se les debe
procurar un desarrollo lo mas auténomo y equilibrado posible.

Por otro lado, el articulo 4, referido a los “Objetivos de la etapa”, concretamente el e)

,
establece desarrollar la capacidad de “Actuar con autonomia en las actividades habituales y
en las relaciones de grupo, desarrollando las posibilidades de tomar iniciativas y de
establecer relaciones afectivas” (p. 1910).

Respecto a la especificad del area, establece la contribuciéon que la misma puede aportar al
desarrollo de las capacidades expresadas en los objetivos generales de etapa, entre ellos,
claro esta, la autonomia. Asi, se continua en la “Introduccién” que en esta etapa esta area
debe contribuir a la socializacién, autonomia, autoconfianza, etc.

En los “Objetivos” no hay ninguna referencia explicita al desarrollo de la autonomfa.

En cuanto a los “Contenidos”, y dentro del “Bloque I: El cuerpo: Imagen y percepcion” se
hace una alusién concreta en cuanto al desarrollo de actitudes: “4. Seguridad, confianza en
s{ mismo y autonomia personal” (p. 1952).

Finalmente, sera el criterio de evaluacién 3 el que manifieste la capacidad del alumno de
transferir las respuestas que va desarrollando a la forma de resolver los problemas motores
que el profesorado le va sugiriendo. De esta forma, se trata de “Utilizar de forma autbnoma
y significativa las habilidades y destrezas basicas, siendo capaces de seleccionar las diversas
respuestas motrices validas para resolver situaciones no habituales” (p. 1954).

Como puede observase, un tratamiento desde un punto de vista cuantitativo mas bien
escaso. Podria considerarse que por lo que respecta al logro de la autonomia, el Decreto
46/1993 le da importancia en cuanto que lo considera un fin a lograr y una capacidad
general que deba desarrollarse, sin embargo, su tratamiento a lo largo del documento se

diluye en referencias exiguas.
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DECRETO 126/2007, DE 24 DE MAYO, POR EL QUE SE ESTABLECE LA
ORDENACION Y EL CURRICULO DE LA EDUCACION PRIMARIA EN LA COMUNIDAD
AUTONOMA DE CANARIAS

Las referencias comienzan en la presentaciéon del documento, lo que da una idea de la
relevancia de esta competencia (como asi es considerada la autonomia por el documento).
De esta forma, “Desde el centro educativo y en el entorno del aula se favorecera la
implicacién y participacion del alumno y la alumna y la permanente inquietud por la
busqueda activa, por la investigacion, por la organizacién, por la autonomia...” (p. 12661).
Como puede apreciarse, el documento destaca la importancia del contexto como medio
auspiciador de la autonomia del alumnado, idea en la que insistfan los autores de la
pedagogfa critica.

En el articulo 2, “Fines de la Educaciéon Primaria”, podemos observar una referencia a la
autonomia y su relaciéon con la consolidacién del aprendizaje: “La finalidad de la Educacion
Primaria es proporcionar a todos los nifios y nifias una educacién que permita afianzar (...)
experiencias de aprendizaje autbnomo y permanente” (p. 12662).

En cuanto al articulo 3 (p. 12662), “Objetivos de la Educaciéon Primaria”, tenemos con

referencia explicita dos objetivos de los 14 que componen los de etapa (Figura 3.23):

“b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y responsabilidad en el estudio asi
como actitudes de confianza en si mismo, sentido ctitico, niciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en

el aprendizaje”.

“c) Adquirir habilidades para la prevencién y para la resolucion pacifica de conflictos, que les permitan
desenvolverse con autonomia en el ambito familiar y doméstico, asi como en los grupos sociales con los que

se relacionan”.

Figura 3.23: Relacién de objetivos de etapa con referencia explicita a la autonomfa.

El objetivo b) trata de destacar la importancia de desarrollar actitudes como la iniciativa
personal, entre otras. Capacidad que debe ser adquirida al terminar esta etapa el alumnado.

Ademas, se insiste en el trabajo colaborativo, la responsabilidad y el sentido critico,
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aspectos estos sobre los que se han insistido a lo largo de este documento. Por otra parte, el
objetivo ¢) quiere subrayar la intensa relacion entre las habilidades sociales y una correcta
inserciéon en la ciudadanfa de forma civica y responsable, tanto en el ambito doméstico
como en otros contextos mas generales, idea muy relacionada con la funcionalidad de los
aprendizajes y, en concreto, con las competencias basicas.
Otra cuestion en la que se quiere insistir es en el tratamiento didactico y transversal de esta
competencia; en concreto, “la educacion en valores y la autonomia en el aprendizaje se
trabajaran en todas las areas” (p. 12663).
Respecto al 4rea de Educaciéon Fisica, ya en la “Introduccion” se encuentran varias
referencias tomando la autonomia un caracter funcional en el sentido de ir encaminada a la
adquisicion de habitos de actividad fisica que permita al alumnado seguir con la practica
motriz mas alla de la escolarizacion obligatoria en aras de obtener una mayor calidad de
vida. En este sentido,

“se incorporan contenidos para la aplicaciéon auténoma de habitos

de actividad fisica a lo largo de la vida como fuente de bienestar y

salud (...). La salud referida a los aspectos psicologicos, biologicos

y sociales esta implicita en la Educacién Fisica en relacion con el

sujeto y la sociedad, procurando que el alumnado, a lo largo de los

ciclos, adquiera  de forma cada vez mas auténoma los

conocimientos y los habitos necesarios para hacerse responsable de

mantener un cuerpo saludable” (Decreto 126/2007, p. 12720).

En el tercer ciclo, ya contando con alumnos mas maduros, estos habitos iran encaminado a
la higiene corporal, posturales y alimentarios relacionados con la actividad fisica y la
valoracion del esfuerzo personal para mejorar las posibilidades del alumnado y superar sus

limitaciones. Respecto a la evaluacion, la toma de decisiones se torna fundamental en el
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tercer ciclo para valorar y contribuir al desarrollo de la competencia motriz. Por eso, se
incide en la toma de decisiones como criterio para favorecer una mejora de la ejecucion
mottiz.

En referencia a los “Objetivos” (Figura 3.24), no se encuentra ninguna referencia explicita,
aunque si implicita en la alusién a la adquisiciéon de habitos saludables, el uso del juego
como recurso para el ocio, o en la seleccion y aplicacion de respuestas adecuadas a cada

situacion motriz.

1. Conocer, utilizar y valorar su cuerpo y el movimiento como medio de exploraciin, descubrimiento y disfrute

de sus posibilidades motrices, de relacién con las demas personas y como recurso para organizar su tiempo libre.

2. Comprender y valorar los efectos que la practica de actividades fisicas, la higiene, la alimentacién y los
habitos posturales tienen sobre la salud, manifestando hdbitos de actitud responsable hacia su propio cuerpo y el de

los demas.

4. Resolver problemas motores en entornos habituales y naturales, seleccionando y aplicando principios y

reglas en la practica de actividades fisicas, lddicas, deportivas y expresivas.

5. Regular y dosificar el esfuerzo, llegando a un nivel de autoexigencia acorde con sus posibilidades y la

naturaleza de la tarea motriz.

Figura 3.24: Relacién de objetivos de area con referencia implicita a la autonomia.

En el primer ciclo (Figura 3.25), encontramos algunas alusiones al tema de la autonomia,
aunque en esta ocasion estin mas referidas a la exploraciéon y descubrimiento de
sensaciones y a la adquisicién progresiva de habitos basicos de higiene corporal que a la

toma de decisiones responsable y consecuente.
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Primer ciclo

Contenidos

I.  El cuerpo: imagen y percepcion

4. Experimentacién de posturas corporales diferentes.

9. Adquisicién de habitos basicos de higiene corporal, alimentarios y posturales relacionados con la
actividad fisica y la salud.

II. El movimiento: habilidad y situacién motriz

1.Posibilidades del movimiento. Experimentacién de diferentes formas de ejecucién y control de las
habilidades motrices basicas.

9. Descubrimiento, exploracion y disfrute de las posibilidades expresivas del cuerpo y del movimiento.

Criterios evaluacion

1. Reconocer las partes del cuerpo y utilizar la lateralidad dominante, manteniendo el control
postural mediante la autorregulacién de la tension y la relajacién muscular y la respiracion.

En la evaluacién no debe buscarse la imitacién de modelos, sino la iniciativa del alumnado para adoptar
posturas diferentes. De igual modo, se comprobari el ajuste y control de la respiracion y la relajacion a
las condiciones de la tarea motriz, asi como el uso de la dominancia lateral en el progreso de su
motricidad basica, permitiendo, ademas, discriminar los movimientos segmentarios y progresar hacia la
autonomia personal y la espontaneidad en la ejecuciéon motriz.

3. Emplear las normas basicas para el cuidado del cuerpo relacionadas con la higiene, postura,
alimentacion, la conciencia del riesgo en la actividad fisica y el cuidado del entorno.

La predisposicién hacia la adquisicién de habitos relacionados con la salud y el bienestar guiara este
criterio. Se trata de constatar si los escolares son conscientes de la necesidad de alimentarse antes de
realizar actividad fisica, de mantener la higiene del cuerpo, de utilizar un calzado adecuado, etc. También
es preciso que identifiquen y tengan presentes los riesgos individuales y colectivos que van asociados a
determinadas actividades fisicas, empleando medidas de seguridad basicas en el uso de los distintos
materiales y espacios, mostrando actitudes de cuidado y respeto hacia estos.

4. Adaptar las habilidades motrices basicas a distintas situaciones motrices ludicas y
expresivas, con coordinaciéon y adecuada orientacién en el espacio.

Con la aplicacion del criterio se trata de comprobar si el alumnado es capaz de adaptar por si mismo sus
habilidades motrices basicas (desplazarse, saltar, girar, lanzar y recibir objetos) a las distintas situaciones
expresivas y de juego libre y organizado, con y sin objetos, en entornos habituales y en el medio natural,
cuidandolos y respetandolos. Se constatara si el alumnado se orienta y utiliza el espacio préximo,
explorando y reconociendo las nociones topoldgicas basicas respecto a si mismo. Es importante
observar que perciba, decida y ejecute la habilidad que mejor se adapte a cada situacion motriz o
problema motor que se le presente

Figura 3.25: Referencias a la autonomia en el primer ciclo de Educacién Primaria.

108



En el segundo ciclo (Figura 3.26), se va adquiriendo progresivamente mas capacidad para
decidir sobre aspectos relacionados con la tarea. Se consolidan los habitos higiénicos y se
valora en mayor medida la actuacién de cada uno. Se tiene en cuenta la realizacion

auténoma de juegos tradicionales valorandolos como recurso para el tiempo de ocio.

Segundo Ciclo

Contenidos

I.  El cuerpo: imagen y percepcion

9. Consolidaciéon de los hdbitos basicos de higiene corporal, posturales y alimentarios saludables
relacionados con la actividad fisica. Acondicionamiento general de las capacidades fisicas orientado a
la salud.

11. Adquisiciéon de habitos en el uso correcto de materiales y espacios para la prevencién de
accidentes en la actividad fisica.

II. El movimiento: habilidad y situacién motriz

3. Resolucién de problemas motores que requieran control motor y variabilidad en las respuestas.

6. Participacion activa en diversas tareas motrices, aceptando los diferentes niveles individuales de
habilidad mottiz.

9. Juegos deportivos modificados. Descubrimiento y aplicacién de las estrategias basicas del juego
motor relacionadas con la cooperacion, la oposicién y la cooperacion/oposicion.

Criterios de evaluacion

7. Practicar y vivenciar juegos motores infantiles y tradicionales de Canarias, reconociendo su
valor ladico y sociocultural.

Se trata de verificar si el alumnado, a través de la participacién en diferentes manifestaciones ludicas de
Canarias, estda en condiciones de conocerlas, practicarlas de manera auténoma y apreciarlas como
transmisoras de valores socioculturales y como una forma de ocupar y organizar su tiempo de ocio.

8. Mantener conductas activas acordes con el valor del ejercicio fisico para la salud, regulando
su esfuerzo con autoexigencia segtn sus posibilidades, mostrando interés y responsabilidad en
el cuidado del cuerpo.

Este criterio tiene el proposito de evaluar si el alumnado toma conciencia de los efectos saludables de la
actividad fisica, el cuidado del cuerpo y las actitudes que permiten evitar los riesgos innecesarios en la
practica de juegos y actividades. Ademas, pretende valorar si mejora sus posibilidades motrices y su

relacién con la salud.

Figura 3.26: Referencias a la autonomia en el segundo ciclo de Educacién Primaria.

Por dltimo, en el tercer ciclo (Figura 3.27), ya se espera una actuacién auténoma y

responsable del alumnado en el desarrollo de las tareas motrices. La toma de decisiones es
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completa en aspectos de participacion, de estrategias en juegos motores, habitos de salud,

adecuacién del movimiento, etc.

Tercer ciclo

Contenidos

I. El cuerpo: imagen y percepcion

9. Autonomia en los hébitos saludables de higiene corporal, posturales y alimentarios relacionados
con la actividad fisica.

11. Asimilacion de los efectos beneficiosos de la actividad fisica en la salud e identificacién de las
practicas poco saludables

12. Prevencion de accidentes en la practica de actividades fisicas y autonomia en el uso correcto de
materiales y espacios.

II. El movimiento: habilidad y situacién motriz

6. Autonomia y participacién en diversas tareas motrices, aceptando las diferencias individuales en el
nivel de habilidad motriz.

9. Uso auténomo de las estrategias basicas de juego motor en juegos deportivos modificados
individuales, de cooperacién, de oposicién y de cooperacién-oposicion.

Criterios evaluacion

1. Ajustar el movimiento a distintas situaciones motrices de forma auténoma, controlando el
cuerpo en reposo y en movimiento y teniendo en cuenta su duracién y el espacio donde se
realiza.

Este criterio pretende valorar si el alumnado es capaz de mejorar su competencia motriz, realizando
movimientos globales y segmentarios de forma coordinada y con equilibrio, adecuando la tension, la
relajacion y la respiracion y utilizando su lateralidad dominante y no dominante. Por ello, debe ser capaz
de desarrollar su accién motriz ajustando los estimulos perceptivos a la eleccién y control del
movimiento a partir de propuestas de tareas con distintos niveles de complejidad.

2. Aplicar las habilidades motrices basicas, genéricas y especificas a situaciones motrices de
moderada complejidad, considerando el nivel de desarrollo de sus capacidades fisicas basicas y
adaptando su ejecucion a la toma de decisiones.

Con el criterio se pretende constatar si el alumnado transfiere, de forma coordinada y auténoma, las
habilidades motrices basicas, genéricas y especificas, teniendo en cuenta el desarrollo de sus capacidades
fisicas basicas, a situaciones motrices cada vez mas complejas, a partir de la mejora en las capacidades
coordinativas, el dominio en el manejo de objetos, el control y orientacién corporal y la anticipacién
respecto a trayectorias y velocidades; para ello se incide en la toma de decisiones como criterio de las
tareas para favorecer una mejora de la ejecucién motriz.

7. Identificar las repercusiones que la practica habitual de actividades fisicas, lidicas y deportivas
tienen sobre la salud individual y colectiva, aceptando las diferencias individuales y las propias
posibilidades y limitaciones.

Este criterio trata de comprobar si el alumnado sabe establecer conexiones coherentes entre los
conocimientos y las actitudes relacionadas con la adquisicién de habitos saludables. Se tendra en cuenta
la disposicion a realizar ejercicio fisico, evitando el sedentarismo; a mantener posturas adecuadas; a
alimentarse de manera equilibrada; a hidratarse correctamente; a mostrar la responsabilidad y la
precaucion necesarias en la realizacion de actividades fisicas, evitando riesgos. De igual modo, se
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pretende valorar la capacidad para dosificar el esfuerzo y participar con autoexigencia en las tareas
motrices propuestas, aceptando las diferencias individuales y ajustando el ejercicio a tales diferencias.

Figura 3.27: Referencias a la autonomia en el tercer ciclo de Educacién Primaria.

En definitiva, la presencia de la autonomia en el disefio curricular de Canarias es aceptable,
puesto que desde un punto de vista cualitativo, ha podido constatarse que el tratamiento
que se le da es el de considerarlo como uno de los criterios pedagogicos fundamentales a la
hora de enfocar el proceso de enseflanza-aprendizaje (progresiva delegacion de la
autonomia en el alumnado a medida que ascendemos en los ciclos). El papel que se le
otorga a la autonomia es el de proceso que pasa por dejar al alumno experimentar y
explorar sensaciones en el primer ciclo; ir adquiriendo progresiva responsabilidad en la
ejecucion motriz y adquisicion de habitos de salud en el segundo ciclo; y, finalmente, en el
tercer ciclo ofrecer al alumnado la posibilidad de tomar decisiones en su proceso de

aprendizaje respecto a cuestiones de organizacion y realizacion de las tareas motrices.

3.3.3. La autonomia como competencia bdsica

Los términos competencia y competencia basica o clave surgidos inicialmente en un
contexto vinculado a la formacién y al empleo, vienen empleandose cada vez mas en el
ambito educativo en los ultimos afios. Hoy por hoy, suponen la materializaciéon de su
aplicacién en el ambito educativo con su inclusion en la Ley Organica de Educacion (LOE,
20006) y sus correspondientes desatrollos cutriculares (Real Decreto 1513/20006, de 7 de
diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria y
Decreto 126/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacién y el cutriculo de la
Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de Canarias). En la actualidad, se
considera un elemento mas del curriculo, tal y como se especifica en la propia definicion
mostrada en el articulo 5 del Decreto 126/2007: “A los efectos de lo dispuesto en este

Decreto, se entiende por curriculo de la Educacién Primaria el conjunto de objetivos,
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competencias basicas, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de evaluacion de esta etapa”
(p- 126063).

El proyecto de la OECD (2001) denominado Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo).
Entiende la competencia como la capacidad para adecuarse a situaciones complejas y llevar a
cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinaciéon de aspectos cognitivos,
procedimentales y emocionales que se movilizan conjuntamente para lograr una accioén
eficaz. Como puede observarse, la connotacién positivista y técnica del concepto de
competencia es evidente, dado que el rasgo distintivo de la misma es la accion eficaz. El
principal rasgo diferencial serfa que constituye un saber hacer, esto es, un saber que se
aplica, susceptible de adecuarse a una diversidad de contextos y tiene un caracter
integrador, abarcando conocimientos, procedimientos y actitudes. Para que una
competencia pueda ser seleccionada como clave o basica, DeSeCo considera que deberfa
cumplir tres condiciones: contribuir a obtener resultados de alto valor personal o social,
poder aplicarse a un amplio abanico de contextos y ambitos relevantes y permitir a las
personas que la adquieren superar con ¢éxito exigencias complejas. Es decir, las
competencias son basicas o clave cuando resultan valiosas para la totalidad de la poblacion,
independientemente del género, la condicién social o cultural y el entorno familiar.

En el articulo 6 del Decreto 126/2007, “Se entiende pot competencias basicas el conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes que debe alcanzar el alumnado al finalizar la
ensefanza basica para lograr su realizacion y desarrollo personal, ejercer debidamente la
ciudadanfa, incorporarse a la vida adulta de forma plena y ser capaz de continuar
aprendiendo a lo largo de la vida” (p. 12664). Por lo tanto, se trata de una interaccion entre
tres aspectos (conocimientos, habilidades y actitudes), o lo que es lo mismo, un saber, un
saber hacer y un saber ser o estar. Y todo ello con una triple finalidad: desarrollarse como

persona, insertarse en la comunidad de forma civica y ser capaz de mantener un aprendizaje
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permanente (Figura 3.28). Como puede apreciar, la finalidad de la competencia tiene una
alta connotacién moral.

Una definicién sencilla pero tremendamente clarificadora es la de Moya (2008) que las
define como aprendizajes contextualizados, vinculados a la resolucién de una tarea y que

requieren conocimientos.

Ciudadania

Desarrollo personal Aprendizaje permanente

Figura 3.28: Concepto de competencias basicas en el curriculo.

Lo interesante de esta definiciéon es haber destacado la importancia del contexto y de la
tarea en la competencia. Efectivamente, ser competente es ser competente en ese contexto.
La resolucion de la tarea de forma eficaz sera valorada en el contexto en el que se produce
y puede que no sea tan eficaz en otro contexto. Por lo tanto, saber donde se realiza la tarea
y las condiciones de la misma seran de capital importancia a la hora de analizar el grado de
competencia adquirido o que se quiera adquirir. Por otro lado, serd la tarea el principal

instrumento para la valoracién con vistas a asegurar si la persona es competente o no.
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Hacer hincapié en las competencias basicas exige orientar los aprendizajes para conseguir
que los alumnos desarrollen diversas formas de actuaciéon y adquieran la capacidad de
enfrentarse a situaciones nuevas, por lo que la transferencia ocupa un lugar central en el
ambito de las competencias.

En particular, el desarrollo de las competencias basicas debe permitir a los estudiantes
integrar sus aprendizajes, poniéndolos en relacion con distintos tipos de contenidos, utilizar
esos contenidos de manera efectiva cuando resulten necesarios y aplicarlos en diferentes
situaciones y contextos (transferencia).

A continuacién, se muestra un cuadro que resume las principales aportaciones de cada

autor al concepto de competencia basica (Figura 3.29):

COMPETENCIAS BASICAS

AUTOR CONTRIBUCION

OECD (2001) Combinacién de conocimientos, procedimientos y actitudes para

lograr una accion eficaz.

Real Decreto 1513 /2006 Aprendizajes basicos con caracter funcional.

Decreto 126/2007 Relacion entre conocimientos, habilidades y actitudes para una triple

finalidad (desarrollo personal, ciudadania y aprendizaje permanente).

Moya (2008) Importancia del contexto en la competencia y la tarea para la

observacion del grado de desarrollo de la competencia.

APORTACION GENERAL

Conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que, puestos en practica en un contexto

especifico, permiten al alumnado insertarse en la sociedad de forma civica.

Figura 3.29: Aportaciones de cada autor al concepto de competencia.

No deben confundirse las competencias basicas con contenidos minimos comunes y areas
transversales. De hecho, los curriculos incluyen un conjunto de aprendizajes deseables, mas

amplios de los que puedan considerarse minimos en sentido estricto.
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La principal contribuciéon de las competencias basicas consiste en orientar la ensefianza, al
permitir relacionar los diversos elementos curriculares que se consideran imprescindibles.
Otra contribuciéon es la de permitir integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales,
como los informales y no formales.

La relacién entre competencias y areas no es unidireccional. Por lo general, cada una de las
areas ha de contribuir al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de las
competencias basicas se desarrollara a partir del trabajo en varias areas o materias.
Unicamente de este modo se puede garantizar que los aprendizajes colaboren
efectivamente al desarrollo de las competencias, en la medida en que se integren en la
estructura global del conocimiento y se facilite su aplicaciéon a una amplia variedad de
situaciones.

En el Decteto 126/2007 (p. 12664), se establecen ocho competencias basicas, a sabet:

A. Competencia en comunicacion lingiiistica.

B. Competencia matematica.

C. Competencia en el conocimiento y en la interaccion con el mundo fisico.

D. Tratamiento de la informacion y competencia digital.

E. Competencia social y cindadana.

F. Competencia cultural y artistica.

G. Competencia para aprender a aprender.

H. Autonomia e iniciativa personal.

Estas ocho competencias se pueden agrupar en tres ambitos segun un criterio pedagogico

(Figura 3.30):
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C. para aprender a
C. Comunicacion lingiiistic: aprender

C. Matemitica C. en la autonomia e
C. Tratamiento de la

iniciativa personal
informacién y

S Gl C. en el conocimiento y

la interaccion con el
mundo fisico

C. Cultural y artistica

C. Social y ciudadana

Figura 3.30: Ambitos de las competencias basicas.

Esta investigacion versara solamente en el ambito personal, donde lo importante es que la
persona aprenda a actuar de manera autébnoma. En cualquier caso, no hay que pensar que
este ambito obvia los aspectos sociales de la persona. No podemos creer que la persona
actie individualmente, de forma aislada. Antes al contrario, esta manera de actuar
autéonoma es “tomar conciencia del entorno, de las dinamicas sociales y de los roles de
todos los participantes en la vida social” (Puig y Martin, 2007, p. 41).

Esta competencia, de marcado caracter moral, hace referencia a un conjunto de actitudes y
valores como la responsabilidad, la autoestima, la creatividad, la autocritica, el control
emocional, la capacidad de elegir, de calcular riesgos y de afrontar los problemas, etc. (Real
Decreto 1513/20006). Indicadores que deben ser tenidos en cuenta por el docente tanto
para orientar su enseflanza como para valorar el aprendizaje de sus discentes y el grado de

desarrollo en esta competencia.

116



Igualmente, se refiere a la capacidad de elegir con criterio propio, llevar a cabo esa accién y
responsabilizarse de la misma. En definitiva, ser autébnomo supone ser capaz de crear,
llevar a cabo y evaluar acciones o proyectos con responsabilidad y sentido critico (Real
Decreto 1513/20006). Por lo que no se trata tanto de una accién individual como grupal, en
el sentido de que las acciones estaran supeditadas al contexto en el que se lleven a cabo.
El tratamiento que se le da en el disefio de Canarias es que:
. el alumnado tome decisiones con criterio y desarrolle la opcion
elegida asumiendo las consecuencias, adquiera habilidades
personales como la autonomia, creatividad, autoestima, autocritica,
iniciativa, el control emocional..., de modo que pueda afrontar la
adopcién de soluciones distintas ante nuevos contextos. Por otra,
se trata de que alcance la facultad de aprender de los errores
(Decteto 126/2007, p. 12664).
De esta definicion puede destacarse que se considere a la autonomia como toma de
decisiones consecuente y con criterio, asi como la nocién de transferencia a nuevos
contextos, implicita en el propio concepto de competencias basicas. Es decir, se trata de
que el alumno sea capaz de elegir una respuesta entre las diversas alternativas que le ofrece
una situacién concreta, previa valoraciéon de las consecuencias que se derivan de dicha
eleccién. Asi mismo, esta capacidad para afrontar una situacién que requiera de una
respuesta también deberfa ser trasladada a otros contextos, en la medida en que esto sea
viable, evidentemente. Por la propia definicion, la autonomia también serfa considerada una
habilidad personal.
Con respecto al area de Educacion Fisica, la aportacion de la misma al desarrollo de la
autonomia e iniciativa personal:
se produce emplazando al alumnado a tomar decisiones con

progresiva autonomia sobre aspectos de ejecucion y de
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organizacion de las distintas tareas motrices, promoviendo
actitudes de autosuperacion y perseverancia para la consecucion de
sus propios logros. A través de tareas que impliquen resolucion de
problemas motrices y que incidan sobre los mecanismos de
percepcion y de decisién, se contribuye al desarrollo de la
creatividad, afrontando la busqueda de soluciones de forma

individual o colectiva (Dectreto 126/2007, p. 12724).

En este sentido, la actuacién del alumnado se centra en la realizacion de la tarea y las
posibilidades de elecciéon que tiene en ella, bien sea en aspectos de ejecucion (céHmo
hacerlo) como de organizacién (con quién o con qué hacerlo). Se insiste, ademas, en
actitudes como la autosuperacion y la perseverancia como factores clave para el éxito en la
resolucion de la tarea.

En el ambito didactico, la adquisicion de esta competencia precisa de una metodologia
activa, reflexiva y participativa que fomente la confianza, la responsabilidad, la autocritica y
el desarrollo de la capacidad de superacion en el alumnado, incentivando la iniciativa, el
rendimiento y una sana ambicién personal y profesional. El tipo de tareas deberfa ir
enfocado, tal y como se desprende de la lectura del pasaje anterior, a la exploracion,
busqueda y descubrimiento de soluciones a los correspondientes problemas motores
planteados. Desde este punto de vista, parece que las tareas semidefinidas y no definidas
(Blazquez, 1982) son las que mejor se adecuan a la contribucion para el desarrollo de esta

competencia.
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3.4. Intervencion docente en Educacion Fisica y autonomia

Partiendo de que el elemento esencial del proceso ensefianza-aprendizaje es la interaccion
docente-discente, conviene tener en consideracion, ademas, algunos de los elementos
basicos que también intervienen en dicha interacciéon como el contexto y el curriculo
(oficial y practico). En primer lugar, se discutira qué piensa el profesorado sobre la cesion
de responsabilidades al alumno. En el segundo apartado, se expondra casi exclusivamente
un elemento de éste dltimo, las orientaciones metodoldgicas, y qué relacion tienen con la
autonomia. En otras palabras, por donde deberfa discurrir una intervenciéon docente
orientada al desarrollo de la autonomia en el alumnado de Educacion Fisica para la etapa de
Educacién Primaria. Obviamente, la propia connotacion de proceso interactivo y sistémico
de la practica docente obliga a hacer referencias a otros procesos didacticos, como por
ejemplo, la evaluacién. Sin embargo, se tratara de centrar el discurso, en la medida de lo

posible, en la intervenciéon docente.

3.4.1. El pensamiento del profesorado de Educacién Fisica acerca de la
autonomia

Conocer qué piensa el profesorado dara una idea general sobre el nivel de compromiso con
un aprendizaje activo del area. Saber qué modelos educativos de profesorado se sugieren en
la literatura especializada servira para posicionarse acerca de cual debe ser el rol docente
que promueva una verdadera autonomia en los educandos. Pero, ¢por qué detenerse en
analizar el pensamiento del profesorado si el verdadero protagonista es el alumnado? Pues
porque “Uno de los aspectos esenciales para cambiar la actividad de ensefianza-aprendizaje
es conocer esas representaciones de los profesores, investigar sobre ellas y tratar de hacerlas
explicitas. Por ello, a mi juicio, uno de los aspectos esenciales de toda reforma educativa es
actuar sobre los profesores, trabajar con ellos e involucrarles en el cambio que se pretende

impulsar” (Delval, 2001, p. 359).
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¢ QUE PAPEL JUEGA EL PROFESORADO EN TODO ESTO? HACIA LA CONSTRUCCION
DE UN NUEVO MODELO PEDAGOGICO DE PROFESORADO
A partir de los principios constructivistas anteriormente seflalados, la LOGSE (1990)
establecia una serie de parametros que configuraban los principios metodolégicos de una
intervencién docente, a sabet:

e Partir del nivel de desarrollo del alumnado.

e Asegurar la construccién de aprendizajes significativos.

e FEl objetivo prioritario es aprender a aprender.

e Aprender significativamente es modificar los esquemas de conocimiento que el

discente ya posee.

e Hay que provocar una intensa actividad por parte del alumnado.
Como puede apreciarse, son cuestiones didacticas que tratan de poner el acento en el
alumnado, pero que raramente ha sido aplicado por el profesorado en general. Entre otros
argumentos esgrimidos por los docentes, se puede destacar alguno como “que se debe a
una cuestion de maduracién neurolégica, los alumnos no estan preparados para asumir esta
autonomia”. Desde esta investigacién se plantea un cambio metodologico (pero sobre
todo, ideoldgico) que acabe por desterrar, de una vez por todas, estos prejuicios.
Tal y como plantean algunos autores, uno de los criterios que deberfan guiar la accion del
profesorado es el cultivo de la autonomia de la persona, es decir, respeto por la forma de
ser de cada uno y desarrollar estrategias que le ayuden a liberarse de las presiones externas,
donde el papel del profesor deberfa ser el de mostrar pautas de actuacién mas que modelos
estereotipados, pistas hacia la consecucion del éxito y no tratar de inducir a los alumnos a
situaciones preestablecidas (Aguila y Casimiro, 2000; Contreras et al., 2001; Martinez y
Bujons, 2001). Desde el punto de vista tedrico, este principio ha sido difundido hasta la

saciedad. Ahora bien, la realidad demuestra que, en la practica, los docentes siguen
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trabajando con métodos tradicionales donde el papel protagonista-activo del educando es
mas bien escaso.
Claro esta que el cambio es complicado, y que la cesién de autonomia es un proceso que
requiere tiempo. Por eso, de lo que se trata es que paulatinamente el profesorado vaya
dejando paso, cada vez mas, al alumnado como protagonista de su propio aprendizaje,
tomando decisiones y responsabilidades respecto a su desarrollo como persona, facilitando,
de esta manera, la construccién de su conocimiento (Siedentop, 1994).
Cuando se habla de un cambio en el actual modelo docente, se refiere a un cambio real (y
no superficial). Un cambio que debe llevar al profesorado a modificaciones en cuanto a los
materiales curriculares, la practica de ensefianza y, sobre todo, la ideologia educativa. Un
cambio educativo que, no hay que olvidar, es dificil (principalmente por la tradiciéon
pedagodgica de la vision técnica de la ensefianza) y que depende de lo que los profesores
piensen y hagan. Un pensamiento sobre su vision de la sociedad y del modelo de persona
que quiere conseguir, de la educaciéon y, en concreto, de la Educacion Fisica a la aspira
llegar. Estos cambios se veran reflejados, principalmente, en aspectos de la planificacién y
evaluacion, pero también en otros como la metodologfa.
El modelo de profesorado que se sostiene debe considerar una serie de premisas como son:
e Proporcionar a los alumnos situaciones en el aula donde puedan tomar decisiones
sobre las tareas de aprendizaje.
e FEl profesor no es un técnico que aplica programas elaborados por otras personas.
e Los profesores son mediadores de creencias y valores de la sociedad y por tanto
son excelentes agentes de reproduccion social o de emancipacion.
e Los profesores deben cuestionar su trabajo, es decir, reflexionar criticamente cual
es el modelo de sociedad, de persona, de educacién y de educaciéon fisica que

quieren promocionar.
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e Kl profesor eficaz no es aquél que obtiene un mejor aprovechamiento temporal de

sus clases, sino el que promueve unos auténticos aprendizajes en su alumnado.
En definitiva, el modelo docente que se defiende entiende al profesorado como
investigadores en el aula (Stenhouse, 1984), controladores de s{ mismos (Elliott, 1990),
reflexivos y orientados hacia la indagacion (Zeichner, 1987), intelectuales y criticos de su

propia actuacion docente (Giroux, 1992) y practicos reflexivos (Schoén, 1992).

EL PENSAMIENTO DEL PROFESORADO DE EDUCACION FiSICA EN LA PROMOCION DE
LA AUTONOMIA DISCENTE

La importancia del pensamiento del profesorado radica en que "cada profesor, en el
momento de disefiar su ensefilanza y llevar a la practica lo disefiado, esta influenciado tanto
por lo que ¢l considera importante ensefiar como por sus ideas sobre de qué forma
aprenderan mas y mejor los alumnos" (Lorente, 2004, p. 55). Es decir, sus experiencias
previas y su formacion inicial y permanente, condicionan su proceso de planificaciéon y
puesta en practica, o lo que es lo mismo, le supeditan a las decisiones preactivas,
interactivas y postactivas de su intervencion. Pajares (1992) sostiene que las creencias
educativas de los profesores son el factor mas influyente en su toma de decisiones y
ademas predice muy fiablemente su actividad pedagogica. Algunos estudios demuestran la
intensa relacién que tiene el pensamiento docente y su praxis (Clark & Peterson, 19806;
Eisner, 1992; Pajares, 1992) de tal forma que lo llegan a considerar el factor mas relevante
para predecir la actividad pedagdgica docente. Estudios realizados en el ambito de la
Educaciéon Fisica han refrendado estos resultados (Onofre, 2000; Onofre, Carreiro da
Costa & Marcelo, 2003).

La publicacion en 1968 del libro Life in Classrooms de Jackson supone el punto de partida del
paradigma del pensamiento del profesorado. Este paradigma parte del supuesto que los

docentes son profesionales racionales que atribuyen significados a su actividad. Tal y como
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dice Carreiro da Costa (2003) se preocupa fundamentalmente de “la parte invisible” de la
ensefanza, es decir, trata de las creencias y los procesos cognitivos de toma de decision y
procesamiento de informacién de los profesores. Algunas de las preguntas que se han
formulado en este paradigma son (Carreiro da Costa, 2004): sPor qué razoén los profesores
se comportan como lo hacen? ;Por qué fracasan en su ensefanza si saben perfectamente lo
que es una enseflanza eficaz? ;Cudles son sus principales preocupaciones? Ademas, cuatro
han sido las grandes problematicas que han guidado la investigacién de este paradigma:

1. Las creencias, valores, percepciones y preocupaciones. El planteamiento del problema desde el que
se parte serfa: ¢Cudles son las finalidades que debe perseguir la Educacion Fisica en el
contexto escolar?

2. La planificacion y la evaluacion. El planteamiento del problema desde el que se parte serfa:
¢En qué piensan los profesores cuando planifican y evaltan?

3. Relacion entre la planificacion y el comportamiento del profesor y alumnos. El planteamiento del
problema desde el que se parte serfa: ¢Qué relacion existe entre las decisiones preactivas de
ensefanza y los comportamientos interactivos del profesor-alumno?

4. Conocimientos y problemas prdcticos. El planteamiento del problema desde el que se parte
serfa: ¢Cuadl es el sentimiento de capacidad respecto a la Educacion Fisica?

Los antecedentes de este paradigma en Espafia se encuentran en Contreras (1985) y
Marrero (1988), bajo el marco de la pedagogia general. En el ambito especifico de la
Educacion Fisica, se puede citar a Del Villar (1993), Delgado, Medina y Viciana (1996),
Delgado y Zurita (2003) y Romero (1995, 2003) como los estudios mas destacados.

Esta claro que son muchas las variables que pueden influir en el pensamiento del
profesorado a la hora de considerar el qué, como, por qué y para qué del proceso de
ensenanza-aprendizaje. No obstante, cabe agrupar todos estos factores en cuatro ambitos.

Advertir, sin embargo, que la relacién que se establece en estos cuatro ambitos es sistémica
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y no estructural, de tal forma que cada uno de ellos se relaciona con los demas y viceversa.
De esta forma, los cuatro factores que afectan al pensamiento docente son (Figura 3.31):

a) Factores emocionales. Aqui se pueden incluir todas aquellas variables subjetivas que afectan a
la forma de dar significado a sobre lo que sucede en la interacciéon didactica. Se
corresponde con las creencias y percepciones del profesorado respecto a ellos mismos
(sentimiento de autocompetencia y eficacia, por ejemplo), respecto a su alumnado
(percepcion de lo que el alumnado es capaz de hacer, por ejemplo) o respecto al proceso
(consideracion de lo que es una ensefianza de calidad o eficaz, por ejemplo).

b) Factores académicos. Incluyen aquellas variables que han afectado al desarrollo profesional
del profesorado. En funcién de la formacion inicial y permanente recibida tendra una
consideracion acerca del proceso didactico. A su vez, esta formacién habra provocado un
desarrollo de su conocimiento epistemoldgico (sobre qué es la Educacion Fisica, cuales son
sus contenidos, etc.) y psicopedagogico (la forma en que el conocimiento epistemologico
debe ser adquirido por el alumnado).

¢) Experiencia. Se engloban todas aquellas manifestaciones vivenciadas por el profesorado
tanto en su vida personal como en la profesional. El pensamiento docente se vera afectado
en la que medida que el profesorado haya tenido experiencias gratificantes o no en el
proceso didactico.

d) Contexto. Evidentemente, la forma en que el profesorado considera qué es lo importante
en el proceso de enseflanza-aprendizaje vendra influido por el contexto donde se desarrolla
precisamente este proceso. El entorno social (familia y expectativas) y la escuela
(infraestructura y organizacioén) seran dos variables que condicionaran la accién didactica

del docente y, consecuentemente, su pensamiento, sin olvidar, obviamente, el aula.
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- Profesional Conocimiento psicopedagégico

Figura 3.31: Factores que afectan al pensamiento docente.

Dentro del pensamiento del profesorado, el término que vamos a utilizar para abordarlo es
el de teoria implicita, ya que permite abordar el conocimiento del pensamiento del
profesorado y su evolucion desde dimensiones personales, profesionales y sociales
(Pacheco, 2003). Las zeorias implicitas se definen como teorias personales reconstruidas sobre
la base de conocimientos pedagogicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de
la formacién y en la practica educativa. Son, por tanto, elaboraciones individuales de origen
cultural, relacionadas directamente con el contexto en el que se producen y,
consecuentemente, cambiantes a lo largo del tiempo (Marrero, 1988). Siguiendo a Pacheco

(2003) hemos optado por este término porque:
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e En relacién a otros conceptos como creencias, concepciones, valores o actitudes,
permite un analisis mas profundo de la estructura interna del pensamiento
pedagdgico y social del docente.

e Adopta un marco teérico explicito que da rigor a las explicaciones sobre las
decisiones racionales y eventuales del profesorado en su practica docente.

e Otorga relevancia a la dimensién social del profesorado en la construccién de su
pensamiento docente.

Una de los principales prejuicios que tiene el profesorado acerca de la docencia se debe a la
falta de funcionalidad de muchas teorfas psicolégicas, que han sido disefiadas en
condiciones experimentales que poco o nada tienen que ver con lo que realmente se esta
dando a pie de aula. En este sentido se han pronunciado Gimeno Sacristan y Pérez Gémez
(1994) cuando argumentan que es inutil establecer una relacion directa de los modelos de
intervencion didactica respecto de las teorfas del aprendizaje, es decir, no hay una traslacion
mecanica y simplista desde el conocimiento disciplinar a la organizacién y desarrollo de la
practica didactica. Es necesario, por tanto, establecer metodologfas de investigacion que
respondan a estas necesidades que demanda el profesorado. En este sentido, la
investigacién-accion satisface en buena parte dicha reticencia docente y disminuye la
distancia entre teorfa y practica.

Resulta importante detenerse, en estos momentos, en un concepto clave: el conocimiento
del profesorado. Ramos y Del Villar (2005) diferencian entre conocimiento docente
(concepto mas amplio y tradicional) y conocimiento practico (centrado en la perspectiva
practica, y el enfoque reflexivo). Las caracteristicas del conocimiento practico son (Ramos y
Del Villar, 2005): personal y subjetivo, esta ligado a la practica, poco articulado, amplio y
flexible, surgido de la propia experiencia y reflexivo. Los estudios sobre el conocimiento
practico se centran en el aprendizaje activo provocado por la reflexion del profesor antes,

durante y después de su accion. Esta investigacion se centrara en el conocimiento practico,
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ya que interesa lo que el docente piensa acerca de su intervencion y las diversas variables
que influyen en ella. Tomar en consideracion las caracteristicas del pensamiento practico
del profesor, obliga a repensar desde la naturaleza del conocimiento académico, que se
trabaja en la escuela, y los principios y métodos de investigacion en y sobre la accion, hasta
el rol del profesor como profesional y los principios, contenidos y métodos de su
formacion (Pérez, 1988). El conocimiento tedrico se enfrenta a la realidad practica del aula.
Por eso, es necesario conocer el pensamiento practico del maestro de Educaciéon Fisica,
para desvelar qué barreras se interponen entre lo que piensa el docente y la aplicacion en el
aula de estrategias de desarrollo curricular encaminadas a la promocién de la autonomia.
Resulta dificil desarrollar en el aula un aprendizaje auténomo cuando las creencias del
profesorado van encaminadas hacia la visién técnica de la ensefianza.

Diversos estudios han abordado la investigaciéon del conocimiento practico de los
profesores. Asi, para Schon (1983), tres son los componentes del conocimiento practico: el
conocimiento en la accion (es el saber hacer, las acciones que realizamos normalmente), la
reflexién en la accidén (o el cuestionamiento de lo que hacemos, antes y durante de las
acciones) y la reflexion sobre la accién (a posteriori de nuestras acciones, se trata de evaluar
lo que hacemos y ofrecer alternativas o nuevas propuestas de intervencion). Por otro lado,
Tehart (1985) propone tres enfoques en la investigacion del conocimiento practico: el
enfoque etnografico-descriptivo o perspectiva biografica (el estudio de casos es lo mas
representativo), el enfoque dialégico o investigacion colaborativa y el enfoque
estructuralista. Por su parte, Elbaz (1991) sostiene que la investigacion se ha desarrollado
bajo dos enfoques: el enfoque empirico, que desvincula pensamiento y accién; y el enfoque
interpretativo, que une pensamiento y acciéon. El enfoque de FElbaz parece mas
esclarecedor, y para este trabajo se mantendra un enfoque interpretativo, ya que lo que
interesa es conocer qué es lo piensa el profesorado y, en funcidon de sus creencias, como

desarrolla su docencia. La clasificacién de Schon ha sido ampliamente aplicada y es de
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utilidad porque diferencia en las decisiones preactivas, interactivas y postactivas de la
intervencion docente.

Marrero (1988), ya en el ambito especifico del pensamiento del profesorado, establece
cinco teorfas implicitas que se relacionan, a su vez, con determinadas corrientes
pedagogicas:

1. Teoria dependiente (corriente  tradicional). Presenta una concepcion disciplinar del
conocimiento, del aprendizaje por recepcion y el énfasis en los contenidos.

2. Teoria productiva (corriente técnica). Pretende esencialmente el logro de los objetivos y los
resultados.

3. Teoria expresiva (corriente activa). Presenta una concepcion global y practica del
conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento guiado y el énfasis en la actividad.

4. Teoria interpretativa (corriente constructiva). Se centra fundamentalmente en el alumnado, en
sus necesidades y en su proceso de aprendizaje.

5. Teoria emancipatoria (corriente critica). Pone el énfasis en el aprendizaje por descubrimiento y
en la socializacion. Es la teorfa de mayor caracter politico y moral.

A su vez, estas teorfas implicitas estan relacionadas con sus respectivos estilos de ensefianza

(Figura 3.32):
Teorias implicitas Estilos de Ensefnanza
Dependiente. Tradicionales.
Productiva. Individualizadores y Tradicionales.
Expresiva. Cognoscitivos y Creativos.
Interpretativa. Individualizadores y Participativos
Emancipatoria. Socializadores.

Figura 3.32: Relacién de las teorfas implicitas con los estilos de ensefianza (Sicilia y Delgado, 2002).

Por su parte, Jewett, Bain, & Influye (1995) han descrito cinco sistemas de creencias

educativas:
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1. Maestria disciplinar. La prioridad esta en el dominio conceptual o de contenido.

2. La autorrealizacion. La principal preocupacion de esta creencia es el desarrollo personal del
alumno, y particularmente, su autonomia.

3. La responsabilidad social. Segun esto, la escuela debe contribuir a construir una sociedad
mejor. Los alumnos deben aprender a asumir responsabilidades.

4. Proceso de aprendizaje. .o importante no es lo que aprenden los alumnos sino cémo
aprenden. La preocupacion es aprender a aprender.

5. Integracion ecoldgica. Se destaca la importancia del contenido, desarrollo personal del
alumno y objetivos sociales.

Este trabajo se sitia en la esfera de la integracion ecoldgica, ya que abordar una
investigaciéon que no tenga en cuenta al profesorado, al alumnado y al contenido, supone
una vision parcializada del proceso de ensefianza aprendizaje. El objetivo esta en cuestionar
si tras un proceso experimental, las creencias del profesorado acerca del contenido, el
desarrollo personal del alumno y los objetivos sociales han variado significativamente.

En el ambito de la Educaciéon Fisica, Delgado y Zurita (2003) establecen cinco teorfas
implicitas:

1. Teoria de Salnd. Lo esencial es la promociéon de la salud. Caracter rehabilitador y de
prevencion de enfermedades.

2. Teoria de Rendimiento. Mejora del rendimiento fisico y deportivo. Importancia de la
condicion fisica y el deporte.

3. Teoria Recreativa. Lo importante es entretenerse y divertirse.

4. Teoria Expresiva. Mejora de la imagen corporal. Expresion y comunicacion corporal.

5. Teoria Educativa. Se hace hincapié en el valor formativo y educativo.

De entre todas las clasificaciones, en este trabajo se ha optado por la de Marrero (1988) por
ser la mas ampliamente desarrollada y la que ha servido de modelo y referencia para otras

investigaciones en otros ambitos. Y, ademas, porque responde perfectamente al objeto de
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estudio: la autonomia del alumnado (que, hipotéticamente, se corresponderia con una
teoria emancipatoria).

En definitiva, bajo este epigrafe se ha tratado de desvelar cual es el modelo pedagdgico de
profesorado que, en Educacion Fisica, busca la promocion de la autonomia en el discente.
Se ha destacado la importancia del conocimiento del pensamiento del profesorado a la hora
de abordar su praxis. Esta investigacion pretende conocer las creencias, valores,
percepciones y preocupaciones del profesorado, pero sobre todo, dilucidar las teorfas
implicitas del mismo. Se trata de un trabajo basado en el conocimiento practico del docente
bajo un enfoque interpretativo y que busca la integracién ecoldgica de los elementos que
subyacen al proceso didactico (profesor-alumno-contenido). Se ha optado por la
clasificaciéon de Marrero (1988) por ser la mas ampliamente desarrollada. Y siguiendo esta
clasificacién, un profesor que busque una intervencion docente encaminada a la autonomia
del alumnado deberfa posicionarse entre un pensamiento expresivo e interpretativo pero,

sobre todo, emancipativo.

3.4.2. La autonomia del alumnado y los modelos diddcticos en Educacidn
Fisica

Desde que se aprobara la Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE) en el afo 1990, se ha reivindicado un cambio ideolégico en la intervencion
docente, promulgada principalmente segun los principios constructivistas, mediante los
cuales el alumno toma un papel activo y protagonista de su propio aprendizaje mientras
que el profesor, desde su accidén, se compromete a guiar al alumno en ese discurrir
cognitivo hacia su desarrollo personal y social. Pero la realidad es bien distinta. Desde
entonces, pocos han sido los esfuerzos por promover una verdadera intervenciéon docente
encaminada a la autonomia del alumnado. La observaciéon del dfa a dia de cualquier

docente, asi como la cantidad de manuales y publicaciones con un extenso “recetario” de
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coémo ensefar eficazmente nos hacen reflexionar sobre el verdadero papel del educador
como mediador del aprendizaje. ¢Es que seguimos anquilosados en la pedagogfa tradicional
de “ordeno y mando”? Para Blazquez (2004), los enfoques pedagogicos en el futuro
deberan tender a dotar de mas autonomia al alumnado; y en esta direcciéon se pretende
abordar esta investigacion. A continuacion, se analizaran los modelos pedagogicos que,
desde la pedagogia general, han abordado el papel de la educacion en el desarrollo humano,

asi como sus respectivas concreciones en propuestas didacticas encaminadas a tal fin.

POR DONDE DEBE DISCURRIR EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE:
MODELOS PEDAGOGICOS ENCAMINADOS HACIA LA AUTONOMIA DEL ALUMNADO
Para Elliott (1990) las estrategias docentes son teorias practicas sobre la forma de plasmar los
valores educativos en situaciones concretas. Por lo tanto, es imposible desvincular
pensamiento y accidon en la intervenciéon docente. Lo que los profesores piensan se vera
reflejado en sus acciones diarias con sus alumnos, es lo que se llama como la incapacidad
de la educacion para ser neutral.

A nivel metodolégico, la decision que se toma no consiste solo en elegir la estrategia o la
forma de trabajo, ni de qué manera los alumnos van a llevar a cabo el proceso de
aprendizaje, sino que implica ademas tener en cuenta el clima que se respira en la clase y las
relaciones que se van a establecer en el desarrollo de las sesiones. Consecuentemente, la
metodologia que se aplique ha de estar acorde con el contexto y los alumnos con los que se
trabaja ya que, de esta manera, se contribuird a que el ambiente de clase y los aprendizajes
mejoren considerablemente.

En cualquier caso, una metodologia encaminada al desarrollo de la autonomia, deberfa dar
mas protagonismo al alumnado para el disefio, desarrollo y evaluacion de sus propias tareas
motrices, favoreciendo de esta manera la construccién de un aprendizaje mas significativo,

mas motivante, creando situaciones que le ayuden a tener un mayor grado de satisfaccion
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hacia la asignatura y dandole la oportunidad al alumnado de que contribuya de esta forma al
desarrollo de su responsabilidad, y lo que es mas, de su personalidad. En palabras de Puig y
Martinez (1989, p. 26) “La formacién de la personalidad moral exige siempre la autonomia
como resultado y supone la autonomia como método”; en otras palabras, la autonomia
como medio y como fin.

Si nos centramos en los modelos pedagoégicos que subyacen en educacién, podemos
establecer, a grandes rasgos, dos categorias: el modelo vertical y el modelo horizontal.
Desde este trabajo se aboga por un modelo didactico horizontal que destaque el valor de la
autonomia como estrategia favorecedora del desarrollo personal y social del alumnado. Un
modelo educativo que respete la posibilidad de proporcionar a los alumnos situaciones en
el aula donde puedan elegir, por ejemplo, las tareas de aprendizaje (Moreno y Vera, 2007) y
que contribuya a satisfacer una de las finalidades del sistema educativo: la autonomia de
accién (Decreto 126/2007; LOE 2/20006), asi como la de hacer personas libres y
auténomas, capaces de analizar y transformar la realidad que les rodea (Freire, 1997).

A continuacién, se presenta un resumen (Figura 3.33) donde se exponen las principales
diferencias y, como consecuencia de éstas, por qué el modelo auténomo u horizontal es el
mas adecuado para el objeto de estudio; no sélo porque se trate de una cuestion
metodologica o epistemoldgica, sino principalmente, porque es una razén ideoldgica. En
palabras de Freire (1997, p. 58) “(...) el respeto a la autonomia y a la dignidad de cada uno

es un imperativo ético v no un favor que podemos o no concedernos los unos a los otros”.
y

Educador Transmite conocimientos Comparte conocimientos
Portador de la verdad absoluta No posee la verdad absoluta
Alumnado Receptivo Productivo
Pasivo Activo
Relacion educador- Superioridad Igualdad
alumnado
Rol protagonista Docente Alumnado
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Antropologia
Modelo moral

Sistema de valores

Régimen educativo
Conocimiento
Forma de adquisicién del

conocimiento

Forma de transmision del

Intemporal

Igual para todos

Absoluto

Principios morales prefijados

Se impone

Autoritario
Disciplinar
Lo posee el docente
Repeticion

Memoristico

Exposicion

Historica

En funcién de cada uno
Universal

Principios morales para situaciones
concretas

Se discute

Democratico
Autodisciplinar

Es compartido
Construido
Significativo

Por descubrimiento

Aprendizaje dialégico

conocimiento Discurso estructurado y unilateral Autogenerado

Autonomia e iniciativa del Nula o escasa Total o elevada

alumnado

Figura 3.33: Modelos pedagdgicos para el desarrollo personal y social del alumnado.

En definitiva, un modelo horizontal basado en una pedagogia activa o no-directiva esta mas
cercana a la actividad infantil que parte del propio nifio y su entorno (Blazquez, 1982; Diaz

Lucea, 1999).

UN MODELO DIDACTICO BASADO EN LOS PRINCIPIOS CONSTRUCTIVISTAS

Asi pues, una metodologia basada en el modelo horizontal, consecuente con los principios
constructivistas y encaminados a favorecer la toma de decisiones consecuente y
responsable en el alumnado, debe tener en cuenta los siguientes principios pedagogicos:

1. El alumno es el verdadero protagonista del proceso de enseflanza-aprendizaje. No tiene
que ser un mero ejecutor de tareas sino que debe saber construirlas, por qué y para qué las
realiza; debe asimilar de forma practica el conocimiento de su cuerpo, como funciona, sus
propias posibilidades de movimiento,... ser capaz de resolver planteamientos motrices y

comprobar su mejora tanto en su competencia motriz como en el desarrollo del
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conocimiento y las actitudes. Se trata de un “giro copernicano” que pone el acento no en el
profesorado, como tradicionalmente se ha hecho, sino en el alumnado. Este asume,
verdaderamente un papel activo en el aprendizaje, y no se queda meramente en la
reproduccién, sino que pasa a tomar parte de un aspecto didactico reservado,
generalmente, para el docente: la producciéon de conocimiento. Este protagonismo del
alumnado no debe confundirse con un “dejar hacer lo que quiera” al alumno. Es
absolutamente necesario que el educador también intervenga, actuando con autoridad
desde el respeto a la libertad de sus alumnos (Freire, 1999). Ademas, la autonomia no exime
de responsabilidad (Navia, 2007). Un alumnado auténomo es una persona que toma
decisiones pero que asume, de manera consecuente, las repercusiones de su decision y las
asume con total naturalidad. Conoce las normas sociales a las que esta sujeta y actia
conforme a la valoraciéon de las mismas y sus principios éticos. Como regla general, esta
participacion del alumnado debe estar presente tanto en las decisiones preactivas, como en
las interactivas y las postactivas de la ensefianza, incluyéndose en aspectos como el disefio,
el desarrollo y la autoevaluacién de las tareas. De esta forma, podran dar sentido a lo que
aprenden.

2. Los centros de interés, las necesidades y los conocimientos previos del alumno
orientaran en todo momento el desarrollo curricular. Ademas, hay que tener en cuenta sus
capacidades (el nivel desde el que parten) para que las tareas que se programen ellos
mismos sean acordes con la realidad de cada uno, valorando no solo el resultado sino
ademas el proceso de la actividad motriz en s{ misma. Para Rogers (1975), el aprendizaje
sera significativo, y por tanto la intervencién docente, cuando se parta de los intereses del
alumnado y se implique a éstos en un aprendizaje responsable y autoiniciado, donde la
autocritica y la autoevaluacion se consideran basicas. Aebli (1995, p. 98) agrega que:

... hay que hacer conscientes a los alumnos de qué facultades son

las que les permiten llegar a sus observaciones, y se ha de cultivar
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como método el ensayo de la capacidad de reproducir. De este

modo, no sbélo les transmititemos conocimientos, sino también

métodos para que observen por su cuenta, es decir, métodos para la

adquisicién, por si mismo, de conocimiento, lo cual es a la larga

mucho mas fructifero.
Dentro de este aspecto, el consenso del curriculo o de los programas del profesorado con
su alumnado, por ejemplo, contribuirfan a satisfacer esta medida.
3. Las actividades que se desarrollen con los alumnos favoreceran la socializacién, la
participacién y la cooperacion, ya que éstas ayudan a la superacion de dificultades y
producen una interaccion del nifio consigo mismo, con su entorno, con los compaferos y
el profesor. Se trata de superar el modelo kantiano que postula que la autonomia se trata de
un proceso individual. El alumno se hace responsable de su propio aprendizaje y
contribuye al logro de su libertad, ya que “La libertad se mide por la capacidad de
transformar la realidad gracias a la conjuncién del propio esfuerzo con el de los demas”
(Puig y Martin, 2007, p. 25), por lo que el método de proyectos, y el aprendizaje
cooperativo seran dos estrategias a tener muy en cuenta.
4. Hay que conseguir estimular en los alumnos la creatividad, dejando de lado actividades
estereotipadas o modelos fijos, siendo capaces de asumir las producciones del alumnado
por encima de la subjetividad del profesor, con el fin de respetar su personalidad. Y en esta
direccion, el juego libre se constituye como un excelente medio con un inestimable valor
pedagdgico para estimular la toma de decisiones en el discente (Blandez, 1995). El tipo de
tareas también nos puede dar algunas claves. Las tareas semidefinidas o no definidas dejan
una mayor margen para la toma de decisiones del alumnado, teniendo en cuenta que la
construcciéon de conocimientos es un proceso activo. Este tipo de tareas son una realidad
que satisface la necesidad que poseen los nifios de estas edades de crear y experimentar

nuevos patrones motores en una incesante manifestacion de liberacion energética y
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experimentacion del riesgo. Estos son capaces de crear formas y estructuras de movimiento
en una continua construccion significativa del conocimiento (no sélo a nivel cognitivo sino
ademas motor) que pasa por desequilibrios momentaneos para conseguir un NUEVO
equilibrio (Castafier y Camerino, 2001; Martinez, 1986). En cualquier caso, hay que destacar
que las tareas, por si mismas, no favorecen la autonomia, éstas deben insertarse en
contextos y procesos favorecedores de esa autonomia (Fraile, 2010).

5. El profesor actuara como un mediador de aprendizajes que orienta al alumno en la toma
de decisiones para el disefio, desarrollo y evaluacion de las tareas motrices dejando de lado,
en la medida de lo posible, los prejuicios docentes sobre lo correcto e incorrecto y
haciendo mas hincapié sobre lo adecuado e inadecuado, intentando respetar al maximo las
producciones del educando. En este sentido, la ensefianza se convierte en una ayuda
continua ajustada, donde la autonomia se concibe como proceso y producto. Asi, Zabala
(1997) considera la concepcién constructivista como “un proceso de construccién
compartida de significados orientados a la autonomia del alumno, y que no opone la
autonomia con la necesaria ayuda que dicho proceso exige” (p. 152).

Es importante, en este punto, retomar los conceptos (por otra parte muy relacionados
entre si) de andamiaje de Bruner (1991) y de zoma de desarrollo proximo (ZDP) de Vygotsky
(1979). Para el primero, el docente hace de base (o andamio) para que el alumno consolide
los aprendizajes que va adquiriendo. A medida que éstos van ampliandose, la ayuda (y por
tanto la figura del maestro) se va retirando, precisamente porque se vuelve innecesario. En
el segundo, la ayuda del maestro o de un compafiero experto hard llegar mas lejos a un
alumno que si trabaja por si solo. Para Onrubia (1993), crear zonas de desarrollo préximo
implica, ineludiblemente, dar autonomia al alumnado. Asi, por ejemplo, el principio de una
unidad didactica, se puede ser mas directivo para ir progresivamente dando mas autonomia
al alumnado en aspectos como “la resolucién por su parte de ejemplos o casos practicos,

propuesta de tareas mas abierta y en las que los alumnos deban fijar elementos o variables
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importantes aplicando conocimientos adquiridos, correccion simplemente a través de pistas
o pequefias informaciones, practica independiente, etc.” (Onrubia, 1993, p. 115).

En resumen, la forma mas adecuada para la ensefianza y el aprendizaje de las habilidades y
destrezas motrices basicas es llevar a cabo una intervencion didactica que tenga en cuenta
los principios constructivistas (Diaz Lucea, 1999). Todo lo cual puede resumirse en una

maxima que, con frecuencia, queda abandonada a un segundo plano (Pozo, 1999, p. 347):

“La meta #ltima de todo maestro es volverse innecesario”

Si, PERO... ¢(COMO HACERLO? ALGUNAS PROPUESTAS DIDACTICAS PARA
FAVORECER LA AUTONOMIA EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

Hasta ahora se ha descrito, de forma tedrica, como podria ser una pedagogia de la
autonomia en Educacién Fisica basada en los principios constructivistas. Ya va siendo hora
de concretar algunas propuestas didacticas que, en el marco de la pedagogia general, se han
puesto en practica para desarrollar la autonomia del alumnado.

Puig y Martin (2007) sugieren que para que se cumpla con una pedagogia de la autonomia y

la iniciativa personal se deben favorecer una serie de principios pedagdgicos relacionados

con una serie de métodos que los apoyen (Figura 3.34).

DEBE FAVORECER... CON METODOS COMO...
- La participacion. - El autogobierno escolar.
- La cooperacién entre iguales. - El aprendizaje cooperativo.
- La individualizacién. - La reflexién sobre si mismo.
- El pensamiento y la investigacion. - El trabajo por proyectos.
- Eljuicio y accién sociomoral. - La deliberacién moral.
- El compromiso civico. - El aprendizaje servicio.

Figura 3.34: Fines y métodos para una pedagogia de la autonomfa (Puig y Martin, 2007, p. 91).

A continuacion, se expondran las tres que, desde la idiosincrasia del area, tienen una mejor

transferencia: el autogobierno, el aprendizaje cooperativo y el trabajo por proyectos:
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1. El autogobierno escolar

En Francia, en la década de los 60 se desarrolla la pedagogia institucional o también
llamada pedagogia autogestionaria. Autores como Lapassade o Lobrot hablan de autogestiin,
pero el objetivo de ésta no es sélo generar un individuo autodesarrollado y auténomo, sino
ir mas alla, hasta el ambito politico y desarrollar un colectivo autogestionario capaz de
hacerse cargo del proceso de creacion de instituciones. Esta estrategia desarrolla la funcion
educativa de formar una comunidad democratica, en la que prima la palabra y el didlogo.
Un ejemplo son las asambleas de clase. Durante la asamblea se dispone de un espacio y un
tiempo para que el grupo y los alumnos reflexionen sobre lo acontecido durante la sesion
(o la semana) y se dialogue sobre modos de mejorar el proceso de ensefilanza-aprendizaje.
Al finalizar la asamblea se tienen que sacar una serie de conclusiones y decisiones
consensuadas que han de aplicarse en la siguiente sesion.

En las comunidades democraticas, es objetivo indispensable el grupo y que se impulsen
dinamicas de trabajo y convivencia. Dentro de los grupos los miembros se tienen que
comprometer con un mismo objetivo, aunque luego cada uno de sus miembros tenga roles
diferente para lograrlo. La coordinacién, la participacion, la responsabilidad y el
compromiso son requisitos indispensables. Para un buen funcionamiento de las estructuras
grupales, las tareas deben ser auténticas, que impliquen aprendizajes funcionales, que
podran estar expresados en forma de competencia o no. Por ejemplo, un proyecto de
investigacion, las propias asambleas, una comisién de convivencia o mediacién, o la
organizacién de un evento deportivo, son algunos de las tareas que pondrian a prueba la
verdadera estructura y funcionalidad del grupo.

2. El aprendizaje cooperativo

Se trata de una estrategia por medio de la cual un grupo de alumnos tienen que resolver una
tarea comun, compaginando la responsabilidad grupal con la individual. Entre los

beneficios de esta estrategia estan: superar el egocentrismo, pasar de la conciencia moral
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heterénoma a la autonomfa moral, aprender a pensar de forma activa al estar en un papel
secundario la figura del adulto, etc. Su solvencia ha sido ampliamente demostrada en
contextos educativos (Fernandez Berrocal y Melero, 1995). Existen una serie de
condiciones para que se dé este aprendizaje:

a) Interdependencia positiva. Se propone una tarea clara y un objetivo comun para que los
alumnos sepan que solo el esfuerzo individual y colectivo sera el responsable del éxito de la
tarea. No se trata simplemente de un reparto de tareas dentro de un grupo.

b) Interacciones estimuladoras. Cada alumno asume que su relacion con los demas
enriquece el aprendizaje y que todos tienen las mismas oportunidades de éxito
independientemente de las caracteristicas de cada uno.

9) Responsabilidad individual y grupal. Cada uno asume su papel en el grupo y sabe que el
rendimiento del mismo, dependera del buen funcionamiento de las aportaciones de cada
uno.

d) Habilidades comunicativas. El docente debe ensefiar habilidades de relaciéon social
como habilidades de comunicacién, de resolucion de conflictos, de participacion, etc.

e) Reflexion sobre el funcionamiento del grupo. Finalmente existe una evaluaciéon que valora
el rendimiento grupal, pero también el individual.

Estas condiciones requieren de una intervencion intencional por parte del educador. Un
ejemplo de aprendizaje cooperativo es la tutoria entre iguales (en la que una pareja asume la
responsabilidad del proceso de ensefianza, siendo uno el tutor y otro el tutorizado) o los
equipos de aprendizaje.

3. El método por proyectos

Kilpatrick, en 1918, influido por Dewey, crea el método de proyectos. Se trata de una
opcion metodoldgica cuyo objetivo es la creacion de estrategias de organizacion de los

contenidos con una concepcién globalizadora (Figura 3.35).
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Fases de un proyecto de investigacion

1. Detectar temas
que interesen al
grupo.

2. Formular - Elaborar hipétesis de trabajo.

interrogantes. - Plantear preguntas sobre el tema y definir los ambitos de

estudio.

- Formar grupos de trabajo.

3. Elaborar

informacion.

4. Sintetizar la - Elaborar la sintesis del trabajo hecho en grupo.

informacién. - Preparar actividades para dar a conocer los conocimientos
adquiridos.

5. Evaluar y

comunicar los

aprendizajes.

Figura 3.35: Fases de un proyecto de investigacion (Puig y Martin, 2007, p. 145).

Surge como critica a la escuela tradicional y sus modos de ensefanza: el aprendizaje
memotistico y verbal, la reproduccién de contenidos, la ausencia de reflexion, la actitud
pasiva del alumno y la evaluacion centrada en el producto o en los resultados. En el trabajo
por proyectos priman los aprendizajes procedimentales y las competencias basicas.

Este método favorece el protagonismo de los alumnos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, ayuda a formular preguntas, enfrenta a los alumnos a las dificultades de una
investigacion, ayuda a compartir y elaborar conocimientos y abre a la critica de uno mismo

y de los otros respecto al trabajo realizado. Este tipo de aprendizaje, donde el alumno
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controla y dirige su propio proceso de aprendizaje, lo pone en ventaja para adquirir todo el
incierto bagaje de saberes y conductas que el impredecible futuro le depara (Pozo, 1999).

4. Otras técnicas

La reflexion sobre si miismo

Conocer como es cada uno de nosotros es una maxima que viene desde la filosofia
socratica: “Condcete a ti mismo”. Esta reflexion, condicion indispensable para la consolidacion
de los aprendizajes morales, puede hacerse de varias formas. Entre las técnicas mas
utilizadas estan: la clarificaciéon de valores y la redacciéon de autobiografias. Una forma
comunmente utilizada es realizar una recapitulacion sobre una tarea. En el pensamiento en
voz alta que florece en la asamblea de final de sesién cada uno reflexiona sobre su
aprendizaje y su comportamiento, realizando una autoevaluacion.

La deliberacion moral

Entre las principales técnicas podemos destacar la discusion de dilemas morales, los
ejercicios de comprension critica y el role playing.

E/ aprendizaje servicio

Es una propuesta educativa en la que se articulan procesos de aprendizaje y de servicios a la

comunidad.

PROPUESTAS DIDACTICAS PARA FAVORECER LA AUTONOMIA EN EL CAMPO DE LA
EDUCACION FisicA

Siguiendo a Jiménez (2002), el analisis del modelo didactico propuesto para este proyecto
comprende tres niveles de concrecion: estrategias de ensefianza, estilos de ensefianza y

técnica de ensefianza.
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a) Estrategias de ensefianza

Desde un punto de vista general, podemos considerar que “las estrategias son
procedimientos que se aplican de modo controlado, dentro de un plan disefiado
deliberadamente con el fin de conseguir una meta fijada” (Pozo, 1999, p. 299). Los
procedimientos pueden tener un uso técnico (automatizado en condiciones cerradas,
estables e invariantes) o estratégico (controlado en condiciones abiertas, inestables y
variables). De ahf la necesidad de plantear estrategias abiertas. Ya que el uso estratégico
requiere planificacion, regulacién de las acciones y autoevaluacion. El alumno debe saber
qué es lo que esta haciendo, por qué, para qué , en qué condiciones y con qué elementos,
para favorecer el aprendizaje reflexivo (estratégico) del procedimiento, de forma que se
consolide, siendo adquirido de manera significativa por la metacognicion que es requerida
para la puesta en practica de dicho procedimiento. Desde un punto de vista especifico de la
Educacién Fisica escolar, las estrategias de enseiianza se pueden considerar como la
orientacion contextualizadora de las técnicas de ensefianza, de la forma de la presentacion
de las tareas y de la organizacion de las actividades (Fernandez y Navarro, 1989). Se tratara
en la medida de lo posible que las estrategias docentes vayan encaminadas al desarrollo de
la autonomia del alumnado, dandole protagonismo a éste, por lo que principalmente se
utilizaran las estrategias emancipativas, y en menor medida las participativas, dejando en
ultimo término las instructivas (Figura 3.36).

En las estrategias emancipativas, la libertad de accidén es un requisito indispensable y, en
esta direccion, es la via idénea para favorecer el aprendizaje ya que, como plantea Blandez,
(1995, p. 16) crear un ambiente de libertad permite “a las nifias y a los nifios moverse
libremente, tomando sus propias decisiones, resolviendo por si mismos de entre las
diversas situaciones problema que se le plantean, en definitiva, determinando su propio

ritmo de aprendizaje”.
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Estrategias de ensefianza

Instructivas Participativas Emancipativas

AUTONOMIA +

Figura 3.36: Relacién de las estrategias de ensefianza y autonomia.

b) Estilos de ensefianza

Quiza sean los estilos de ensefianza uno de los ambitos mas investigados en la intervencion
docente en Educacion Fisica desde que Muska Mosston desplegara su espectro de estilos a
finales de la década de los 60. Ahora bien (y antes de adentrarnos en el analisis de cada uno
de ellos): ¢Qué entendemos por estilo de ensefanza? Sicilia y Delgado (2002) aclaran el
término diferenciandolo de otros que suelen estar asociados e, incluso, utilizados como
sinénimos. Para estos autores un estilo de enseflanza no puede confundirse con un
procedimiento didactico, una técnica de ensefianza, una estrategia en la practica, un recurso
didactico, un método de ensefianza, una intervencion didactica, una estrategia pedagdgica o
un modelo de ensefianza. De esta manera, conciben el estilo de enseiianza como "la manera,
relativamente estable, en que el profesor de manera reflexiva adapta su ensefianza al

contexto, los objetivos, el contenido y los alumnos, interaccionando mutuamente y
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adoptando las decisiones al momento concreto de la ensefianza y aprendizaje de sus
alumnos" (Sicilia y Delgado, 2002, p. 30).
La vision tradicional del estilo de ensefanza estaba fundamentada en una serie de

parametros, a saber:
e Presentacion de la materia por parte del profesor.
e Correcciones del profesor.
e Organizacion de la clase.

e Interaccion socio-afectiva con los alumnos.

Como bien puede apreciarse, se trata de indicadores asociados al papel del profesor como
protagonista del proceso de e-a. Sin embargo, la nueva vision del estilo de ensefianza no
debe abandonar el rol del alumno a un segundo plano, sino que debe estar a la misma altura
que la del profesor. Ambos tomaran un papel destacado en la construccion de los
aprendizajes.

A continuacién se pasa a dilucidar las propuestas de clasificacion de los estilos realizadas
por diversos autores.

En la propuesta inicial del espectro de los estilos de ensefanza de Mosston (1966) se
entiende que en el proceso de ensefanza-aprendizaje existen tres estructuras
fundamentales: la estructura de las materias (relacién entre los conocimientos a aprender),
la estructura de la enseflanza (comportamientos del docente) y la estructura del aprendizaje
(formas de aprendizaje del alumnado). La propuesta de Mosston (1966) gira entre la
minima independencia del aprendizaje (comando) hasta la maxima independencia
(creatividad). El amplio espectro de estilos de ensefanza comprenden: Comando-
enseflanza basada en la tarea-ensefianza reciproca-pequefios grupos-programa individual-
descubrimiento guiado-resoluciéon de problemas-creatividad (Figura 3.37). El interés de
Mosston es provocar la maxima independencia del aprendizaje. De hecho, para el autor “el

espectro de estilos refleja una filosoffa de la educacién que promueve la independencia en
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la toma de decisiones, en la bisqueda de alternativas y en el propio aprendizaje” (Mosston,
1966, p. 17). Como puede apreciarse, inicialmente el interés de los estilos residia en
promover la autonomia e independencia del alumnado. Para este autor resultan
fundamentales los canales de desarrollo para la autonomia del aprendizaje (desarrollo fisico,
interaccion social, emocional, intelectual) y sita la barrera cognitiva para marcar el paso del
individuo dependiente-independiente entre los estilos dependientes (Comando-ensefianza
basada en la tarea-enseflanza reciproca-pequefios grupos-programa individual) y los

independientes (descubrimiento guiado-resolucion de problemas-creatividad).

COMANDO

E. BASADA EN LA TAREA DESCUBRIMIENTO GUIADO

RESOLUCION DE

ENSENANZA RECIPROCA PROBLEMAS

PEQUENOS GRUPOS CREATIVIDAD

PROGRAMA INDIVIDUAL

INDIVIDUO
DEPENDIENTE

INDIVIDUO
INDEPENDIENTE

<
=
=
P
O
O
O
<
o
L
o
o
<
o0

Figura 3.37: Relacion entre los estilos de ensefianza (adaptado de Mosston, 1966).

La idea es ver como se puede evolucionar desde una posicion mas heterénoma hasta una
que facilite la toma de decisiones en el alumno. Mosston deja claro que lo importante no es
la cantidad sino la calidad, medida en términos del nivel de independencia del aprendizaje.
En esta propuesta inicial la toma de decisiones es el nucleo central y se centra en preguntas
como:

e :Cuales son las decisiones que se deben tomar?

e :Quién toma estas decisiones?
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e :Cémo afectan al comportamiento del profesor?

e Coémo afectan a la estructura del tema y al progreso del curriculum?

e :Coémo inciden (las decisiones) en el crecimiento y desarrollo de cada estudiante y

en la interaccién de éste con su cultura?

e :Cual es la direccién de este crecimiento y desarrollo?
Posteriormente, en la propuesta de Mosston y Ashworth (1986) se destaca el principio de
no controversia, es decir, no hay estilos mejores ni peores, sino que dependeran de los
objetivos que se pretendan. Que el alumno tome todas las decisiones es un paso hacia la
autonomia pero puede no servir para otras finalidades educativas, por ejemplo, el tiempo
de trabajo util. Para estos autores, la ensefianza es una cadena de decisiones. La gama de
estilos de ensefianza abarca un total de diez opciones metodolégicas (Figura 3.38).
Diferencian dos grupos, separados por la barrera cognitiva entre los estilos basados en la

reproduccion y estilos basados en la produccion.

)

ESTILO A; MANDO DIRECTO AL
ESTILO B: ASIGNACION DE TAREAS

ESTILOS = T
ESTILO C: ENSENANZA RECIPROCA

REPRODUCTIVOS )
ooy ESTILO D: AUTOEVALUACION

ESTILO E: INCLUSION

BARRERA COGNITIVA O UMBRAL DE DESCUBRIMIENTO

AUTONOMIA

ESTILO F: DESCUBRIMIENTO GUIADO
ESTILO G: RESOLUCION DE
PROBLEMAS
ESTILOS

ESTILO H: PROGRAMA
INDIVIDUALIZADO
ESTILO I: ALUMNOS INICIADOS
ESTILO J: AUTOENSENANZA

PRODUCTIVOS

+

Figura 3.38: Relacién de los estilos de ensefianza (adaptado de Mosston y Ashworth, 1986).

Por otra parte, en la propuesta de Delgado (1991) se habla de estilos tradicionales (mando

directo, modificacién del mando directo, asignacién de tareas), estilos que fomentan la

146



individualizacién  (individualizacién por grupos, ensefianza modular, programas
individuales, ensefianza programada), estilos que posibilitan la participacion (ensefianza
reciproca, grupos reducidos, microensefanza), estilos que implican cognitivamente al
alumno (descubrimiento guiado, resolucion de problemas), estilos que favorecen la
socializacion (estilo socializador) y estilos que promueven la creatividad (estilo creativo). Se
trata de una taxonomia que amplia y clasifica, de manera mas esclarecedora, el espectro de
Mosston y Ashworth.
Jiménez (2002) establece una taxonomia que facilita el analisis de la ensefianza puesto que
organiza todos los estilos en tres bloques, agrupados en funcién de criterios comunes
(toma de decisiones de docente-discente):
e LEstilos directivos: mando directo, asignaciéon de tareas, enseflanza por
grupos y programas individuales.
e LDstilos participativos: ensefianza reciproca, grupos reducidos y
microensefnanza.
e Fstilos de investigacion: descubrimiento guiado y resolucién de problemas.
Sicilia y Delgado (2002) establecen una propuesta exhaustiva realizada bajo la influencia de
las propuestas anteriores (Figura 3.39). El valor de esta clasificaciéon estd en aportar
informacién sobre aquellos estilos no sélo que tengan una mayor tendencia productiva o

reproductiva sino que, ademads, nos ofrece una vision de aquellos estilos que son mas

favorecedores de situaciones socializantes o individualizadores.

Familia de estilos de Tipos de estilos de ensefianza Palabras clave

ensefnanza

Tradicionales * Mando directo (y su Orden, tarea
modificacion)

* Asignacion de tareas

Fomentan la * Trabajo por grupo Individualizacion,
individualizacion * Enseflanza modular alumnado
* Programas individuales
* Ensefianza programada
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Posibilitan la * Ensefianza reciproca Participacion en técnica

articipacion * Grupos reducidos de ensefianza, delegacion
» Gy
* Microensefianza de funciones
Propician la socializacién * Juegos de roles Grupo, cooperacion,
* Técnicas de dinamicas de socializacion
grupo
Implican * Descubrimiento guiado Tareas a resolver,
cognoscitivamente * Resolucion de problemas indagacion, bisqueda,
* Situaciones tacticas aprender a aprender
Favorecen la creatividad  * Sinéctica y variantes Diversidad, pensamiento

divergente, creacion

Figura 3.39: Relacion de los estilos de enseflanza y palabras clave que los caracterizan (Modificado de Sicilia y
Delgado Noguera, 2002).

En cuanto a las diferencias entre estilos no existe una correlacion negativa entre aprendizaje
y estilos productivos. Si es cierto que existen evidencias en cuanto a relaciones positivas
entre algunas variables de participaciéon del alumnado (como el tiempo de compromiso
motor, la implicacién cognitiva del alumno, la retroalimentacién y la organizacion del
trabajo del aula) respecto a su progreso de aprendizaje, tal y como ponen de manifiesto
Cuéllar y Carreiro (2001). También es cierto que ambos estilos (reproductivos y
productivos) facilitan el desarrollo de estas variables de participaciéon. De hecho, en la
mayoria de los estudios realizados no se encuentran diferencias significativas entre los
estilos de enseflanza en cuanto al aprendizaje por parte del alumno. Por lo que no se
justifica que el docente sea el que tome la mayor parte de las decisiones tal y como vienen
planteando algunos autores (Florence, 2000; Pieron, 1999; Seners, 2001; Siedentop, 1998).
Esto supone una vision sesgada del proceso educativo. En efecto, una de las criticas que se
le ha hecho a la investigacion de los estilos de ensefianza ha sido el centrarse en las
capacidades del profesorado; obviando, en dltima instancia, la influencia que el alumnado
tiene sobre éste. Futuras investigaciones debe ir encaminadas a la aplicacién de un modelo
ecolégico que tenga en cuenta la participacion del alumnado en el proceso educativo. En

todo caso (y en cada contexto), habra un conjunto de estilos que se posicionaran o
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adaptaran a cada situacién particular. Esto nos lleva a plantearnos una visién dinamica de
los estilos de ensefianza. Estos no son un corsé que limite la intervencién docente a un
modelo o estilo determinado. En funcion de diversas variables como el contexto, el
alumnado, las infraestructuras, el material y los recursos didacticos, el contenido, los
objetivos de ensefianza, etc. se tratara de ir diversificando en funcién de un estilo u otro.
Obviamente, hay algunos estilos que promueven una mayor autonomia en el alumnado que
otros y sobre éstos se hara mayor hincapié en este trabajo. Sin embargo, ello no es 6bice
para destacar las bondades de otros estilos mas directivos que, en determinados momentos
del proceso de ensefianza-aprendizaje, puedan ser mas adecuados.

En resumen (y de acuerdo al objetivo general de esta investigacion), a partir de los
objetivos, el grado de maduracién de los alumnos, el tipo de estrategia y los contenidos, se
le debe facilitar a los alumnos situaciones para el disefio, desarrollo y valoraciéon de sus
propias tareas y, en este sentido, son los estilos productivos (aquellos que posibilitan la
participacion, propician la socializacién, implican cognitivamente y favorecen la creatividad)
los que mayormente contribuyen a satisfacer esta medida, y en menor medida los
reproductivos (tradicionales y los que fomentan la individualizacién). En lineas generales,
tanto las sesiones como las unidades didacticas deberfan dirigirse a una orientacion hacia el
desarrollo de procesos productivos por encima de situaciones reproductivas. Si lo que se
desea desde el area de Educacion Fisica es contribuir a la formacién de futuros ciudadanos
comprometidos con la realidad sociohistérica, seres humanos autbnomos y criticos, parece
adecuado escoger aquellos estilos de enseflanza que actien como verdaderos incitadores a
la participacién y accion comprometida, y eso no se logra con sesiones donde los procesos
comunicativos son unidireccionales, donde los alumnos son meros receptores de
informaciones carentes de significatividad y en donde ademas se ofrecen tareas cerradas;
sino que habra que escoger aquellas situaciones donde los alumnos tengan la posibilidad de

remodelar, reformular o hacerle criticas constructivas a las propuestas de aprendizaje del
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profesor, las de los compafieros y las suyas propias. En cualquier caso, hay que alejarse de
posturas extremistas e inflexibles que no permiten un margen de actuacién en la docencia y
asi:

...entre un aprendizaje basado en la repeticion mecanica (pedagogia

del drill) que puede llevar a la robotizacién, y el dejar hacer sin

ninguna intervencion del profesor, existen otras opciones que

deben ser exploradas, que reconocen en el alumno un papel activo

y que promocionan su aprendizaje. La variedad de experiencias, de

informaciones, de procedimientos, de tareas contribuiran a que el

sujeto desarrolle y construya programas motores generales y

representaciones internas de las acciones que podran aplicarse a

multiples aprendizajes posteriores. (Ruiz Pérez, 1994, p. 53).

Si se entiende la intervencién didactica como un proceso reciproco de enseflanza y
aprendizaje, entonces este apartado quedaria incompleto, ya que todo estilo de ensefianza
debe corresponderse con un estilo de aprendizaje. Los estilos de aprendizaje son
importantes porque repercuten en la forma de enseflar (Alonso et al., 2002), ya que
permiten individualizar y ofrecer de forma eficaz la ayuda pedagdgica necesaria para el
progreso y desarrollo personal y social del discente. Se entiende por estilos de aprendizaje a
“los rasgos cognitivos, afectivos y fisiologicos, que sirven como indicadores relativamente
estables, de como los discentes perciben, interaccionan y responden a sus ambientes de
aprendizaje" (Alonso et al., 2002, p. 48). Segun estos autores, existen cuatro estilos de
aprendizaje, cada uno de ellos con unas caracteristicas bien diferenciadas:

e LFEstilo Activo: animador, improvisador, descubridor, arriesgado,

espontaneo.

e Hstilo Reflexivo: ponderado, concienzudo, receptivo, analitico, exhaustivo.
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e Estilo Teorico: metddico, légico, objetivo, critico, estructurado.
e Estilo Pragmatico: experimentador, practico, directo, eficaz, realista.

A su vez, se puede relacionar estos estilos de aprendizaje con sus respectivos estilos de

enseflanza (Figura 3.40):

Estilos de aprendizaje Estilos de ensefianza
Activo Cognitivos y creativos
Reflexivo Socializadores y participativos
Teorico Tradicionales
Pragmatico Tradicionales e individualizadores

Figura 3.40: Relacion entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza (Sicilia y Delgado, 2002).

Con esta relacion, lo que se quiere apuntar es que si se desarrolla una docencia encaminada
a fomentar la autonomia del alumnado, habra que hacer uso, inevitablemente de estilos de
ensefanza como los cognitivos, creativos, socializadores y participativos. Pero con esto hay
que advertir que, con ello, sélo se estard atendiendo a aquel alumnado cuyo estilo de
aprendizaje se sitie entre el estilo activo y el reflexivo. Aquellos alumnos con una mayor
carga de estilo teérico o pragmatico seguramente no podran sacar todo el partido a estas
situaciones de delegacion de toma de decisiones en el alumnado. Esta circunstancia debera
ser tenida en cuenta por el profesorado de cara a su planteamiento didactico del area.

En resumen, los estilos de ensefianza seran una carga si se consideran invariantes y
descontextualizados, si son impuestos por el profesor, si se le atribuye mas eficacia a unos
que a otros, si se utilizan de forma irreflexiva y "puros". Por el contrario, son una ayuda si
se adecuan a nuestro pensamiento, si es una gufa y no una imposicion, si se tiene en cuenta
el contexto, si supone una innovacién y un desarrollo profesional (Sicilia, 2001; Sicilia y

Delgado, 2002).

151



c) Técnica de ensefianza

Siguiendo a Sanchez Bafiuelos (1992), la técnica de ensefianza estda condicionada por la
estrategia y el estilo de ensefanza adoptado. La #mica de ensefianza comprende varios
aspectos relacionados con los comportamientos del profesor en cuanto a la forma de dar la
informacion, la presentacion de las tareas e informacion inicial, las tareas a realizar por el
alumno y la reacciones del profesor a la actuacion de los alumnos (Delgado, 1991).

Una pedagogia que abogue por ceder autonomia al alumnado deberfa ir encaminada por
ejecutar tareas en su mayoria no definidas y semidefinidas (Blazquez, 1982). Este tipo de
tareas establece las condiciones de realizacion o los objetivos y las condiciones,
respectivamente, pero deja un amplio margen de actuacién para que el alumno explore e
indague sobre el modelo de ejecuciéon mas adecuado para resolver el problema motor
planteado (Figura 3.40). De esta forma, ensefiar no se puede asociar a transferir
conocimiento, sino a crear las condiciones para que los alumnos desarrollen su propia

produccién o construccion de tareas y, por ende, del conocimiento (Freire, 1997).

Tipo de Instrucciones para el acondicionamiento
tareas

Acondicionamiento  Objetivos a  Operaciones

del medio lograr a efectuar

No definidas
Tipo 1 NO NO NO
Tipo 11 SI NO NO
Tipo 111 SI NO NO
Semidefinidas
Tipo 1 NO SI NO
Tipo 11 SI SI NO
Definidas
Tipo 1 SI NO SI
Tipo 11 SI SI SI

Figura 3.40: Tipos de tareas. Modificado de Blazquez (1982).
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A continuacién se muestra un ejemplo de cada uno de los tipos de tareas planteados por
Blazquez (1982):

Tarea ND I: "jPueden empezar a jugar con lo que quieran!".

Tarea ND II: "jCojan una pelota y jueguen a lo que quieran!".

Tarea ND III: ":Quién es capaz de hacer otras cosas con la pelota?".

Tarea SD I: ":Quién es capaz de llegar a la pared lo antes posibler".

Tarea SD II: "El objetivo de este juego es introducir la pelota dentro del aro".

Tarea D I: "Ahora hay que saltar a la pata coja por encima del banco sueco".

Tarea D II: "El objetivo de este juego es pasar la pelota por encima de la red utilizando
sélo el revés".

Es interesante observar en qué hace hincapié cada tipo de tareas. Asi pues, cada una de
ellas ofrece una finalidad que sera mas o menos util en funcién de la finalidad que se

plantee el docente (Figura 3.41).

Tipos de tareas

Modelo Visién del Visién del Visién del
pedagédgico aprendizaje profesorado alumnado

No Pedagogia del Constructivo Mediador Activo
Definidas descubrimiento

Semi Pedagogia de
Definidas Situaciones Constructivo Guia-mediador Semi-activo
Problema Interpretativo

Definidas Pedagogia del Reproductivo Instructor Pasivo
modelo Instructivo Entrenador

Figura 3.41: Relacion entre tipos de tateas y modelos didacticos.
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Para Lopez Ros (2005), las situaciones problema (tareas semidefinidas) son los mayormente
favorecedores de la autonomia, la individualizacion de la ensefianza y la responsabilidad del
alumnado ya que proponen la indagacién. Esto permite dotar de significado y sentido a su
propia motricidad.

Por otro lado, el conocimiento del resultado no va enfocado a la correccion de la ejecucion
sino a inducir a los alumnos a la reflexién, al tiempo que admite y reconoce diversas
soluciones a los problemas planteados. Es decir, el profesor utiliza, principalmente una
estrategia discursiva del tipo reactivo (a partir de las ejecuciones o verbalizaciones del
alumnado) y bidireccional (es decir, se formula en forma de pregunta para inducir al
alumno a la reflexion). Este tipo de estrategias favorecen la implicaciéon cognitiva del
alumno (Jiménez y Gomez, 2005). Todas las ejecuciones suponen un éxito, por cuanto
existe un respeto a la ejecucion individual sin establecer patrones que estan predefinidos y
sobre los cuales el alumnado no tiene margen de variabilidad.

En definitiva, el modelo didactico elegido deberia ir enfocado a desarrollar un papel activo
en el alumno y no la mera repeticion o ejecuciéon de movimientos. Ya que esta pedagogia
basada en la indagacion favorece que los alumnos adquieran y comprendan los parametros
de respuesta adecuada a la situacién planteada (Castafier y Camerino, 2001). Los
mecanismos de percepciéon y toma de decisiones cobran relevancia en detrimento del

mecanismo de ejecucién que, sin obviarlo, deja de obcecar la ensefianza del area.

LA INTERACCION DOCENTE-DISCENTE EN EL MARCO DE LA EDUCACION FisICA
ESCOLAR

Puig y Martinez (1989), Martinez y Bujons (2001) y Rodriguez Moreno (2003) coinciden en
una serie de premisas que permiten intervenir, desde el punto de vista de la pedagogia

general, en el desarrollo de la autonomfa:
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e Dando oportunidad al alumnado para que aprenda a gobernarse por si mismo,
facilitando su participacién en los asuntos que le afectan.
e Tolerando y admitiendo opiniones.
e Dando responsabilidad en las funciones institucionales en las que estan
integrados y en la sociedad a la que pertenecen.
e Creando un clima afectivamente rico, en el que existan pautas estables y en el
que nos sintamos aceptados.
De tal forma que educar para ser autbnomo exige proporcionar situaciones al alumno que
le permitan serlo. Estas situaciones estaran constituidas por experiencias respetuosas de la
libertad, es decir aquellas que estimulen la toma de decisiones y la responsabilidad (Freire,
1997). En general, se trata de ir abandonando el protagonismo el profesorado para que lo

vaya asumiendo el alumnado (Figura 3.42).

INTERVENCION
DOCENTE

PROTAGONISMO
ALUMNADO

Figura 3.42: Intervencion docente y protagonismo del alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En Educaciéon Fisica, Castaner y Camerino (2001) proponen una metodologia y un plan
especifico de clase basado en la exploracién guiada:
1. Inicio 0 exploracion. Es la parte inicial del plan de clase.

2. Desarrollo. Entran en juego la correccion, la orientacién e, incluso, el modelo.
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3. Ejecucin final. Se consolidan las habilidades motrices.
Se trata de una metodologia que trata de favorecer algunos principios basicos como que el
alumno es el verdadero protagonista que adopta un papel activo en la construcciéon de su
propio aprendizaje. El profesor es un mediador de conocimientos y lo que busca en el
desarrollo de la autonomfa.
Para Lorente (2004), las intervenciones del profesor (siempre y cuando se le demande)
pueden ser de tres tipos:
a) Intervencién en el andlisis: Clarificando los mensajes, reflejando el funcionamiento
del grupo o exponiendo sentimientos.
b) Intervencién en la organizacion: El maestro puede, si se desea, dar consejos sobre la
organizacion, proponer modelos de funcionamiento.
c) Intervencion en el contenido: St se le pide, el profesor puede sugerir ideas, dar
informaciones, hacer sintesis, clarificar las ideas. No rehusa decir lo que sabe.
De hecho, segun Blazquez (1982) la consigna o instruccién es fundamental en el proceso
de enseflanza-aprendizaje e influye directamente en la relacién con el nifio y es el elemento
que mas caracteriza la acciéon pedagodgica, hasta tal punto que la intervencion verbal del
profesor puede modificar el contexto didactico. De acuerdo con esta autora, se debe poner
a prueba el curriculo hipotético si el profesor cuenta con la cooperaciéon de sus alumnos,
ya que juntos necesitan evaluar las hipotesis. Ello significa negociar con ellos el curriculo,
su evaluacién y su posible modificaciéon. Y en este sentido se disponen las estrategias
docentes, en la cesién de responsabilidad del alumnado para la evaluaciéon del propio
curriculo.
Por ultimo, Sicilia y Delgado (2002) establecen los elementos que caracterizan a un estilo de

ensefanza eficaz, pero que aqui podemos hacer extensivo a toda la docencia. A saber:
e La participacion del alumnado en el propio disefio de la ensefianza.

e Fldisefo de aprendizajes significativos para el alumno.
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e TFomentar técnicas de indagacion, exploracion y busqueda. Implicar activamente
(en el plano motor, cognitivo y socioafectivo) al alumno para que haya una
menor direccion del aprendizaje por el profesor.

e TFomentar situaciones colaborativas de participacion en el aprendizaje de los
compaferos.

e Desarrollar la socializacion a través del trabajo en grupo.

e Promotor de la creatividad del alumno.

e TFavorecer la autoevaluacion.

e Tener en cuenta los tipos de aprendizajes del alumnado.

EL PAPEL DE LA EVALUACION EN LA PROMOCION DE LA AUTONOMIA EN
EDUCACION Fisica

Dentro de esta intervencion docente dirigida al desarrollo de la autonomia, la evaluacion
democratica y la autoevaluaciéon ocupa un lugar destacado. Esta evaluaciéon no supone
quitar autoridad al profesor, ni siquiera es un sistema menos eficaz. Antes al contrario, una
evaluacion democratica parte del criterio de que la vida social es conflictiva e interpretable
de manera diversa.

Reconocer al alumnado auténomo supone asumir una serie de estrategias docentes, entre
las que se encuentra, otorgar al alumno mas responsabilidad en su evaluacion. Una de esta
toma de decisiones es la autoevaluacion. En este sentido, hay que reconocer que la
enseflanza es un proceso cuyo actor principal es el alumno, y éste debe asumir,
progresivamente, el rol de observador, evaluador y evaluado. Un alumno auténomo es un
alumno activo y comprometido con su aprendizaje. Es un alumno que no soélo participa en
las tareas propuestas sino que va mas alla. Se convierte en participante activo, real, continuo

y efectivo; que da sentido a su practica, esto es, comprende su légica, sus beneficios, sus
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rutinas; acumula paulatina y gradualmente conocimientos que permiten organizar la
practica propia y la de los otros; y se siente (y se sabe) parte del proceso.

Siguiendo la propuesta de Rogers (1975), el autoaprendizaje debe ir acompafiado de
autoevaluacion y autocritica, ya que esto favorece que el alumno sea mas responsable. El
discente decide los criterios que cree mas importantes, los objetivos a alcanzar y cuando
debe juzgar la medida de los logros obtenidos, realiza un aprendizaje de la responsabilidad,
y el aprendizaje se hace mas satisfactorio. Zabala (1997, p. 229) indica que “el mejor
camino es ayudarles a conseguir los criterios que les permitan autoevaluarse, acordando y
estableciendo el papel que tiene esta actividad en el aprendizaje y en las decisiones de
evaluacion que se toman”. Estos criterios consensuados podran generalizarse y ampliarse a
medida que el desarrollo psicoevolutivo del alumno vayan progresando.

En Educacién Fisica, varios son los autores que destacan el papel de la autoevaluacion y su
sentido en una intervenciéon docente encaminada hacia la autonomfa y la dignidad del
alumnado (Fernandez-Balboa, 2005; Lopez Pastor, 2004; Lopez Pastor y Jiménez, 1995),
asi como los efectos de una evaluacién formativa en el pensamiento del alumnado y del
profesorado (Moreno y Vera, 2007; Moreno et al., 2006; Navarro y Jiménez, 2012; Vera,

2007; Vera y Moreno, 2007).
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4. OBJETIVOS



OBJETIVOS

“El maestro que intenta enseniar sin inspirar en el alumno
el deseo de aprender estd tratando de forjar un hierro frio”.

Horace Mann (1796-1859). Educador estadounidense.

El modelo que ha monopolizado el tratamiento didactico en el ambito de la pedagogia
general y especifica de la Educacién Fisica, ha sido el modelo vertical. Este considera al
profesor como técnico, poseedor de los conocimientos y responsable absoluto de todo el
proceso de ensefianza, dejando para el alumnado un papel meramente pasivo y receptor de
los contenidos. A pesar de que las ultimas leyes educativas (LOE, 2006; LOGSE, 1990) se
han posicionado en un modelo mas horizontal (donde el discente asume un papel mas
protagonista y constructivo en su proceso de aprendizaje) lo cierto es que todavia siguen
imperando los modelos heterénomos donde el educador es productor y el educando un
reproductor de contenidos. Por eso, en esta inquietud por conocer y promover estrategias
docentes que favorezcan el desarrollo auténomo del alumnado en su aprendizaje se sitia

esta de investigacion. Y en este sentido, el objetivo principal del estudio es:

Conocer de qué forma Ila intervencion docente del profesorado de Educacion Fisica
puede contribuir al desarrollo de Ia autonomia del alumnado

durante la etapa de Educacion Primaria.
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Con este objetivo se pretende indagar sobre la forma que tiene el profesorado de
Educacion Fisica de primaria de llevar a cabo sus clases y su repercusion para ofrecer al
alumnado mayor capacidad en la toma de decisiones en su proceso de aprendizaje, antes y
después de haber desarrollado un programa de intervencién a medio plazo basado en un
seminario de investigacion-accion. Abordar satisfactoriamente este objetivo desvelara pistas
sobre la manera de enfocar la ensenanza de la Educacion Fisica de cara a promover la toma

de decisiones en el alumnado.

Otros objetivos que se plantean con esta investigacion son:

1. Conocer qué estrategias docentes se estin llevando a cabo en la ensefianza

de Ia Educacion Fisica en Primaria respecto al desarrollo de la autonomia.

En este objetivo se busca observar los modelos didacticos del proceso de ensefianza
llevado a cabo por los docentes en el tratamiento de las tareas motrices. Se quiere conocer
si éstos estan desarrollando algunas estrategias que coadyuven a fomentar la autonomia y si
es asi, cuales son sus principales caracteristicas. Este objetivo permitira dilucidar qué esta
haciendo el profesorado en sus clases, si enfoca su ensefianza en aspectos técnicos de la
enseflanza o si, por el contrario, lleva a cabo sus clases bajo un paradigma practico o

socioctitico.

2. Conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente

promotor del proceso de aprendizaje del alumnado.

Conocer qué piensa el profesorado, cudles son sus creencias asi como sus teotfas implicitas
es lo que se pretende obtener con este objetivo. Se busca saber si el profesorado tiene

alguna concepcidn, a priori, sobre cudl es su papel en el proceso de ensefianza asi como qué

161



es lo que considera el docente que debe ser el rol del alumnado respecto a su proceso de

aprendizaje.

3. Conocer Ia percepcion del profesorado y del alumnado sobre diversas
variables del proceso educativo (autonomia, satisfaccion, responsabilidad y

aprendizaje).

Con este objetivo, lo que se procura es obtener informacién sobre las ideas que tiene el
] » 10 4 q
profesorado y el alumnado respecto a la forma que se llevan a cabo las clases de Educacion
Fisica y como afecta esto a algunas variables del proceso educativo: autonomia (posibilidad
de tomar decisiones en las tareas motrices), satisfacciéon (grado de placer de las clases de
Educacién Fisica), responsabilidad (grado de aceptacion de las consecuencias de los actos
> 8
que se llevan a cabo) y aprendizaje (percepcion de haber modificado una conducta como

resultado de la experiencia en las clases de Educacion Fisica).

4. Valorar el proceso de cambio en el profesorado como resultado de un

programa de intervencion basado en un seminario de investigacion-accion.

Evaluar en qué medida un seminario de investigacion-acciéon llevado a cabo con tres
profesores que imparten docencia en la etapa de Educacion Primaria afecta al desarrollo de
las estrategias docentes para fomentar el desarrollo de la autonomia es lo que se busca con
este objetivo. Se trata de saber de qué forma un programa de intervencién a medio plazo
(un semestre) basado en la investigacién-accion (planificacion-acciéon-observacion-

evaluacion) afecta a la forma en que el profesorado lleva a cabo sus clases.
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5 METODO



METODO

“La educacion aynda a la persona a aprender a ser lo que es capaz, de ser”.

Hesiodo (S. VIIT AC-?). Poeta griego.

En este capitulo se tratara de dar respuesta a los interrogantes metodolégicos que se han
ido planteando en el transcurso de la investigacion. El capitulo consta de cinco apartados, a
saber: “Cronologia de la investigaciéon”, donde se comentan las fases por la que ha ido
pasando el investigador hasta llegar a este documento; “Perspectiva epistemologica de la
investigaciéon”, en el que se justifica el porqué del uso de dos paradigmas, a priori,
antagonistas (cualitativo-cuantitativo); “El enfoque mixto como estrategia metodologica”,
en el que se justifica las complementariedad de diversas técnicas para abordar el objeto de
estudio; “Muestra”, donde se especifican la caracteristicas de los participantes de la
investigaciéon (tanto profesorado como alumnado), asi como se argumentan todas las
decisiones que se han tomado para su seleccién; y, en ultimo lugar,
“Técnicas/Instrumentos de recogida de datos”, que explica y justifica las diversas técnicas

empleadas para la obtencién de los datos, asi como sus respectivos instrumentos.
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5.1. Cronologia de la investigacion

A continuacién, se muestra las diversas fases por la que ha ido transcurriendo la
investigacion hasta llegar al documento actual (Figura 5.1):

FASE 1: Experiencias previas e inquietudes del investigador (curso 2006-2007)

Esta fase se caracteriza por mi participacion en un grupo de trabajo del Centro del
Profesorado de La Laguna (Tenerife). Dicho grupo de trabajo estaba compuesto por
profesorado de primaria y secundaria y, en aquel momento, estaba coordinado por una
maestra de primaria especialista en Educacion Fisica. Las caracteristicas de estos grupos de
trabajo son que estan formados por profesorado de distintos niveles a los que les une su
inquietud por mejorar su practica. Dado que la participacién en dichos grupos también
puntia para el concurso de traslados, no descarto que alguno tuviera una motivacion
extrinseca como sea, simplemente, la de obtener puntos para participar en el siguiente
concurso de traslados y, asi, obtener un destino mejor. Los grupos de trabajo requieren de
un minimo de cinco y maximo de 15 participantes (segin la convocatoria que se publica en
el Boletin Oficial de Canarias).

Durante este periodo, el grupo dedica sus primeras sesiones a reflexionar sobre el
aprendizaje en la Educacién Fisica y como mejorarlo. Sin embargo, y fruto de la practica e
inquietudes en la misma, en el seno del grupo aparece una tematica que es de interés
general para un sector del mismo (principalmente los maestros de primaria): el desarrollo
de la autonomia en el alumnado. A los de secundaria les unia la preocupacion por el
desarrollo de la motivacién en sus pupilos. En cualquier caso, este sector del grupo de
primaria y algunos de secundaria se preocupa por trabajar este aspecto y elabora una unidad
didactica experimental sobre un juego tradicional canario. La experiencia fue muy
enriquecedora y creo que los docentes participantes en aquel trabajo aprendimos bastante.
No obstante, fui yo quien quedé mayormente fascinado por ese aspecto pedagdgico y,

fruto de la reflexiéon (y mi participaciéon en el programa interuniversitario de doctorado
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Praxciologia Motriz, Educacion Fisica y Entrenamiento Deportivo, de las universidades de Las
Palmas de Gran Canaria y La Laguna), me decido a plantearlo a mis tutores de

investigaciéon como posible proyecto de tesis, siendo la respuesta afirmativa por ambos.

FASE 2: Disefio del proyecto y primera toma de contacto (desde junio hasta
octubre de 2007)

Acabando el curso escolar y la fase docente del programa de doctorado, me retino con mis
tutores sobre un posible proyecto de tesis acerca del desarrollo de la autonomia del
alumnado. Les hago saber que se trata de un problema que me preocupa bastante, fruto de
mi experiencia y de la observacion sobre la practica de varios companeros.

Cuando comienza la fase de investigacion y presentacion del proyecto de tesis, me reino
con mis tutores para terminar de enfocar dicha investigacién. Por cuestiones metodologicas
que exigfan una cierta madurez del alumnado (responder a escalas), acordamos que fuera
para alumnos de tercer ciclo (10-12 afios) y que se realizaria en tres fases: una primera fase
en la que se filmarfa una unidad didactica de linea base (siguiendo las estrategias docentes
habituales de cada profesor); luego, una segunda fase de reflexién docente que se
desarrollaria a través de un seminario basado en la investigacién-accién y que duraria
aproximadamente un trimestre; y, por ultimo, una tercera fase, consistente en la filmacion
de otra unidad didactica experimental en la que se trataria de aplicar y analizar qué
estrategias docentes surgidas a partir del grupo colaborativo son mas favorecedoras para
desarrollar la autonomia del alumnado. Tras esta reunién, quedo con los compaferos para
comentatles como seran las caracteristicas de la investigacion. Por requisitos metodologicos
de la muestra (estar dando al tercer ciclo de primaria), me quedo con dos profesores

dispuestos a llevar a cabo la experiencia. Esto sucede en torno a finales de octubre de 2007.
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FASE 3: Construccion de escalas, revision documental y experiencia piloto
(noviembre de 2007 hasta junio de 2008)

En torno a finales de octubre de 2007, comienzo con la construccion de las escalas y la
revision, de forma paralela, de documentaciéon que me sirviera para realizar el instrumento,
asf como de referencia para el marco tedrico de la investigacion. Se trata de una tarea ardua,
complicada y lenta. El proceso requiere la revision de expertos para la validacion de
constructo o semantica y fruto de ello la escala es revisada hasta siete veces. Cada experto
realiza sus aportaciones a raiz de una hoja de evaluaciéon que les facilito. Se intenta que los
expertos sean de diversas disciplinas. De esta forma, se cuenta con tres expertos en la
materia (dos de ellos son los propios tutores de la investigacion), lo que le da al escala rigor
epistemoldgico; y dos expertos en metodologia, lo que le proporciona rigor metodolégico.
Una vez validada la escala se pasa a los profesores y su alumnado, se realizan las
filmaciones (primer trimestre), se desarrolla el seminario (segundo trimestre), se pone en
practica la unidad didactica experimental y se filma (tercer trimestre). Finalmente, se
vuelven a pasar las escalas y les muestro mi agradecimiento a los participantes. Esto sucede

a mediados de junio de 2008 y con esto doy por concluida la experiencia piloto.

FASE 4: Realizacion del trabajo de campo definitivo (desde septiembre de 2008 a
junio de 2009)

La primera aproximacion es, a principios de curso, a través de un correo masivo a todos los
centros docentes de Tenerife pidiendo la colaboracién en este trabajo. Se recibe la
respuesta afirmativa de un voluntario. Por medio de la via telefénica contacto con otros
tres profesores interesados. Si bien tras la renuncia de uno de ellos a continuar por motivos
personales y profesionales, finalmente me quedo con una muestra de tres sujetos. Me retino
con los casos estudiados en el Centro del Profesorado de Santa Cruz, para indicarles como

administrar las escalas y realizar las filmaciones. Les muestro mi agradecimiento por haber
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participado en la experiencia. Todo esto sucede en el primer trimestre. Yo les paso las
escalas del profesorado para rellenarlas en ese momento. A su vez, ellos pasaron las escalas
a su alumnado sin ningin incidente destacable. De igual manera, realizaron las
autofilmaciones con alguna que otra incidencia de orden técnico (se agotaban las pilas, la
baterfa no estaba cargada, etc.). Desde enero hasta mayo de 2009, se lleva a cabo el
seminario de investigacién-accion, a través de un grupo colaborativo. Aunque la muestra es
escasa, se decide continuar con la investigacioén ya que se trata de un enfoque mixto, y eso
nos permite un cierto margen respecto a las caracteristicas de la muestra. Las reuniones se
suceden quincenalmente, y en tono distendido. Hay muy buen ambiente y predisposicién
por parte de los asistentes. Se siguen las fases recomendadas por algunos especialistas en
investigacion-accion (planificacion-accion-observacion-reflexion). Todas las reuniones se
celebraron en el Centro del Profesorado de Santa Cruz. Finalmente, en junio de 2009, se
vuelven a pasar las escalas y se repiten las filmaciones (de la unidad didactica basada en
metodologia autbnoma). Yo les paso las escalas del profesorado y ellos hacen lo mismo con
sus alumnos. La administracion de las escalas se llevd sin ninguna incidencia, no asi las
autofilmaciones, que mantuvieron las mismas dificultades que en el primer trimestre (de
orden técnico). Recojo todo el material (diatios, programaciones, escalas, cartas y
filmaciones) y termino, con esto, el trabajo de campo. Les muestro mi agradecimiento a los

participantes por su colaboraciéon en la investigacion.

FASE 5: Informe de investigacion final (desde junio de 2009 hasta abril de 2012)
En esta fase, me limité a elaborar el documento presente. Primero, realizando el analisis de
todos los datos. Posteriormente, dedicandome a completar los apartados que habfan

quedado abiertos. Por ultimo, dandole el formato que actualmente puede apreciarse.
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CRONOLOGIA DE LA INVESTIGACION

FASE 1: Experiencias previas FASE 2: Disefio del proyecto y
e inquietudes del investigador primera toma de contacto
(curso 2006-2007) (junio = octubre 2007)
- Participacion en grupo de trabajo. - Primer borrador de proyecto.
- Interés por la autonomia. - Primer contacto con la muestra.
FASE 3: Construccion de escalas, FASE 4: Realizacion del trabajo de
revision documental y expetiencia piloto campo definitivo
(noviembre 2007 — junio 2008) (septiembre 2008 — junio 2009)
- Elaboracion y validacion de escalas. - Dutacion: un curso escolar.
- Bxperiencia piloto. - Preforrmacién-seminario-postformacion

FASE 5: Informe de investigacion final
(junio 2009 — abril 2012).

- Andlisis de datos.
- Elaboracion del documento final

Figura 5.1: Fases del investigador hasta la elaboracién del documento.

5.2. Perspectiva epistemoldgica de la investigacion

En este apartado se comentan los grandes paradigmas metodoldgicos, se analizan las
bondades y limitaciones de cada uno, se toma partido por la complementacion de los
mismos y se justifica dicha decision.

Dentro del amplio abanico de disefios de una investigacion, se pueden encontrar, a grandes
rasgos, tres grandes paradigmas metodologicos: el empirico-analitico, el constructivo y el
socioctitico (Del Rincén, Arnal, Latorre y Sans, 1995). Esta investigacién toma partido por
la complementacién de estas metodologias. Cada una de ellas (Figura 5.2) tienen sus
contextos de implantacién mas adecuados (no todas responden eficazmente a cualquier
problema de investigacion), asi como sus posibilidades de uso y, dada las caracteristicas de

esta investigacion, parece que lo mas pertinente sea la complementacion de las mismas.
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METODOLOGIAS ‘TIPOS DE INVESTIGACION

Experimental
Empirico-Analitica (Cuantitativa) Cuasi-experimental

Ex — post — facto

Fenomenolégica

Constructiva (Cualitativa) Interaccionismo simbdlico
Etnografica

Teorfa fundamentada

Etnometodologia

Investigacién-accién
Sociocritica (Cualitativa) Participativa
Colaborativa

Feminista

Figura 5.2: Metodologfas y tipos de investigacion (Del Rincén y cols., 1995, p. 27).

En efecto, este trabajo hace uso de diferentes tipos de investigacion como la cuasi-
experimental (empirico-analitica), fenomenoldgica y teorfa fundamentada (constructiva) e
investigacion-accion (sociocritica).

Por su parte, Le6én y Montero (2004) profundizan en abordar la controversia metodologica
que trata de contraponer la metodologia cuantitativa con la cualitativa. Estos autores sélo
diferencian en dos las metodologias existentes (Figura 5.3). De acuerdo con estos autores,
esta investigacion se sitia a medio camino entre las metodologias cualitativas y
cuantitativas. Segun un criterio epistemologico, y dado que interesa la opinion de los
participantes (por un lado, del profesorado, sobre la percepciéon que tiene sobre diversas
variables de la ensefianza; por otro lado, del alumnado, sobre la percepcién que tiene sobre
diversas variables del proceso de aprendizaje) se situarfa en el ambito cualitativo. Como
entre los objetivos se encuentran describir (qué es lo que sucede con la forma en que se
esta enseflando la Educacién Fisica, asi como ofrecer una vision alternativa al paradigma
convencional de la racionalidad técnica), comprender y transformar la enseflanza y el

pensamiento de los actores (de los profesores a través de un seminario de investigacion-
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accion y de los alumnos a través de un programa experimental de docencia promotora de

la autonomia), se encuentra en el plano cualitativo.

METODOLOGIAS CUALITATIVAS

Subjetivismo, constructivismo

Epistemologia

DIMENSION COMPARATIVA METODOLOGIAS CUANTITATIVAS

Objetivismo, positivismo

Desctibir (desde dentro) —
etnografia.

Comprender — Estudio de casos.
Transformar — Investigacion-
accion.

En todos los planes, interpretar.

Obijetivos/Planes de

investigacion

Describir (desde fuera) — Estudios
observacionales y de encuentas.
Clasificar — Estudios “ex post
facto” retrospectivos.

Predecir — Estudios “ex post facto”
prospectivos.

Explicar — Experimentos

Intervenir — Cuasi-experimentos.

Observacion participante
Entrevistas no estructuradas
Cuestionarios abiertos
Narraciones personales

Andlisis de documentos

Técnicas de recogida de datos

Observacion sistematica
Entrevista estructurada
Cuestionarios estandarizados
Tests

Tareas estructuradas

Muestras no probabilisticas
Andlisis cualitativo de datos

Rechazo de la estadistica

Técnicas de seleccion y

analisis de datos

Muestras probabilisticas
Andlisis cuantitativo de datos

Técnicas estadisticas de analisis

Triangulacion
Reflexién critica

Relevancia subjetiva

Criterios de valoracion del

proceso de investigacion

Fiabilidad
Validez
Sensibilidad
Generalizabilidad

Figura 5.3: Contraposicion entre las metodologias cualitativas y cuantitativas (Le6n y Montero, 2004, p. 428).

Sin embargo, como también se pretende intervenir (metodologia cuasi-experimental) a

través de un grupo colaborativo, pues debe complementarse con la visién cuantitativa. Por

las técnicas utilizadas en la recogida de datos (observacion sistémica, escalas estandarizadas,

narraciones personales a través de diarios y grupos de discusién —profesorado- y cartas —

alumnado- y analisis de documentos, como la programacién del profesorado) también se

justifica el empleo de ambas metodologias. Y, por ultimo, por el tratamiento dado a los

datos recogidos (seleccion y tipo de la muestra y analisis estadistico y no estadistico) se

considera que la complementacion paradigmatica es el recurso mas adecuado de cara a

abordar el objeto de estudio planteado.
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A continuacioén, se presentan cuales son las caracteristicas de cada uno de los paradigmas
en la investigacion cientifica de cara a ampliar la justificaciéon del empleo de todos y cada
uno de ellos, asi como valorar las bondades y limitaciones que nos presentan.

La perspectiva positivista (también llamada racionalista, normativa, cuantitativa, conceptual,
empirica, experimental o técnica) tiene su origen en el siglo XIX y primera década del siglo
XX con autores como August Comte y Emile Durkheim y ha sido la metodologia
preponderante hasta mediados de los setenta (Garcia Ruso, 1997). Entre sus rasgos
caracterizadores, busca aplicar de manera directa el método de la ciencia natural a las
ciencias sociales. Su esquema basico es el siguiente: hipotesis de trabajo — tratamiento —
resultados — generalizaciones.

El rol del investigador es el de un ingeniero social. El conocimiento es objetivo, y por
tanto, mensurable y fundamentado en métodos cuantitativos. Busca leyes o
generalizaciones universales a partir de los resultados obtenidos en el tratamiento. Utiliza
técnicas experimentales, estudio de casos experimentales o descriptivos. A partir de un
pretest (evaluacién inicial) se elabora un procedimiento de administracion (tratamiento) que
pretende verificar las hipotesis planteadas. Posteriormente se realiza un postest (evaluacion
final) para obtener los resultados con el objetivo de generalizarlos al resto de la poblacion.
Maneja grandes muestras, un control experimental, la observacion sistematica del
comportamiento y correlacién de variables. Busca el rigor cientifico con el control de
diversas variables que puedan afectar al proceso y con conceptos como validez, fiabilidad,
consistencia interna y significaciéon estadistica. Hacen uso de la estadistica descriptiva e
inferencial. Usan instrumentos cuantitativos de recogida de datos como test estandarizados
y cuestionarios. Entre los aspectos positivos, destacar su preocupacion por el desarrollo de
tratamientos para mejorar aspectos didacticos, asi como el rigor cientifico que marca todo
el proceso. Los resultados cuantitativos son interesantes siempre y cuando se haga su

interpretaciéon con cuidado. Sin embargo, utilizado indiscriminadamente hace que la
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Educacion Fisica se convierta en “una actividad social, intencional e interpersonal que
tiende a ser reducida a un fendmeno psicolégico y descrito casi mecanicistamente como
una serie no compleja de relaciones entre estimulo y respuesta. La investigacion se limita a
factores que pueden ser cuantificados, a frecuencias mensurables, a historia e
intencionalidad malamente examinadas” (Evans y Davies, 1986, p. 14). Se trata de una
metodologia que supedita al individuo para centrarse en las amplias muestras, olvidando
aspectos tan importantes como el contexto de la investigacion o las interpretaciones de los
fenémenos que puedan realizar las personas investigadas e investigadoras. Cohen y Manion
(1990, p. 37) comentan que el escaso éxito del positivismo en las ciencias sociales se debe a
que “la inmensa complejidad de la naturaleza humana y la cualidad fugaz e intangible de los
fenémenos sociales contrasta con el orden y la regularidad del mundo natural”. Y es que
una de las tendencias en Educacion Fisica a ignorar la investigacion cualitativa es la de
centrarse en lo mensurable, observable y cuantificable, es la “miopfa investigadora” (Evans
y Davies, 1986). De ah{ la necesidad de complementar este paradigma.

La perspectiva interpretativa (también llamada hermenéutica, cualitativa, naturalista,
constructivista, cultural, fenomenoldgica) trata de “sustituir las nociones cientificas de
explicacion, prediccion y control por las interpretativas de comprension, significado y
accion” (Kemmis, 1988, p. 98). Surge a comienzos del siglo XX con la escuela alemana de
Dilthey y Hussetl como contraposicién al paradigma positivista.

El rol principal del investigador es comprender la conducta humana. Utiliza una
metodologia cualitativa. Busca el significado de las acciones de los participantes en el
proceso educativo desde el punto de vista de los propios actores. Hace uso de métodos
inductivos, es decir, no establecen hipdtesis a priori que tratan de verificar y realizar
generalizaciones, sino que la teorfa surge a partir de los datos que se van extrayendo en la
investigacion (teorfa fundamentada o sustantiva). Entre las técnicas de recogida de datos

estan el estudio de casos, la observacion participante, la entrevista y el analisis documental.
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No pretende generalizar sino transferir los resultados de un contexto a otro. Considera al
profesor como investigador y no como objeto para la inspeccién tedrica (Carr, 1993). Si
bien el objetivo positivista era identificar procesos eficaces para todo el profesorado; por el
contrario, el objetivo interpretativo es descubrir razones y motivos de las acciones,
caracteristicas, percepciones y creencias del profesorado. Los objetivos que persigue este
paradigma son (Cohen y Manion, 1990, p. 68-69):

e Preocupacion por la personas.

e Busca entender el mundo subjetivo de la experiencia humana.

e Ll investigador trabaja sobre la experiencia y el entendimiento para construir
sobre ello la teorfa.
e la teoria no debiera preceder a la investigacion sino seguirla.
e Los datos que surgen de la experiencia de los sujetos mejoran los significados
de éstos.
e la teoria se convierte en un conjunto de significados que producen una idea y
entendimiento del comportamiento de la gente.
Entre las criticas que se le pueden achacar a este paradigma estan la incapacidad para
generalizar y establecer normas o leyes segun las hipotesis planteadas. Ademas, el rol del
investigador es muy subjetivo, sin tener en cuenta el contexto social, cultural y politico.
Ofrece una vision parcial, unilateral y fragmentada del proceso educativo (Garcia Ruso,
1997).
Por dltimo, la perspectiva critica busca cambiar y transformar la realidad educativa. Su
génesis se encuentra en la Escuela de Frankfurt con autores tan relevantes como Adorno,
Apple, Fromm, Giroux, Horkheimer y Marcuse. Segun Garcia Ruso (1997, p. 69) se

fundamenta en varias premisas:
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e Da importancia a la participacion activa y a los componentes ideolégicos, historicos
y politicos.

e Busqueda de la emancipacién y la liberacion de los sujetos.

e Tiene una vision dialéctica de la realidad social.

e El fin dltimo es la transformacion de la realidad social.

La funcién principal del investigador es realizar un microanalisis de un contexto concreto
(tarea, aula, grupo, etc.) y un macroanalisis sociopolitico. El método mas utilizado es la
investigacién-accion. Su objetivo fundamental es la emancipacién humana. Sin embargo,
segin Tinning (1992, p. 9) “todo discurso en la formacién del profesor es ideologico (...)
no existe una formacioén de valor libre, es decir, la pedagogia critica fracasa en la realizacién
de sus ideales emancipatorios”. Para Gore (1990, p. 106) “la pedagogia critica carece de
reflexividad, carece de sentimiento de historia, que descontextualiza sus focalizaciones”. En
ocasiones, la teorfa sociocritica se pierde en discursos demagdgicos sobre politica e
ideologfa perdiendo su caracter funcional de dar importancia a la practica y alejandose de lo
que realmente interesa al profesorado que es mejorar su docencia.

Kemmis (20006) relaciona estas investigaciones en funcién de las formulaciones que utiliza
(Figura 5.4). En este trabajo, cuando se empleen cuestiones cualitativas, se haran
formulaciones en primera y segunda persona; mientras, para los aspectos cuantitativos, se

hablara en tercera persona o de manera impersonal.

POSITIVISTA Tercera persona: ellos.
INTERPRETATIVO Segunda persona: tu/usted.
CRrITICO Primera persona: yo/nosotros.

Figura 5.4: Relacién paradigmas de investigacién y formulacion segun la persona.
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Sparkes (1992) elabora un documento muy clarificador sobre los supuestos o premisas que

caracterizan a cada uno de los paradigmas, y que va a ayudar a su entendimiento (Figura

5.5).

SUPUESTOS
PREMISAS

ONTOLOGIA
(La realidad es...)

EPISTEMOLOGIA
(E1 conocimiento

es...)

METODOLOGIA

INTERESES
(De la comunidad

cientifica)

PARADIGMAS (MARCO CONCEPTUAL)

POSITIVISTA

EXTERNA-
REALISTA
(Tangible...)

OBJETIVISTA
DUALISTA
(Separacién del
observador respecto a
lo observado)
NOMOTETICO,
EXPERIMENTAL,
MANIPULATIVO

(Grandes muestras...)

PREDICCION Y
CONTROL
(TECNICO)

(La verdad se genera

y valida técnicamente)

INTERPRETATIVO

INTERNA-IDEALISTA
RELATIVISTA
(El significado es creado
socialmente)
SUBJETIVISTA
INTERACTIVA
(Estrecha relacion entre el
observador y lo/s
observado/s)
IDEOGRAFICO,
HERMENEUTICO,
DIALECTICO
(Pequenos grupos,
individuos, casos...)
COMPRENSION E
INTERPRETACION
(PRACTICA)
(La verdad se valida y
acuerda socialmente en la

accion)

CRITICO

EXTERNA-REALISTA
O INTERNA-
IDEALISTA

SUBJETIVISTA
INTERACTIVA
(Estrecha relacion entre el
observador y lo/s
observado/s)
IDEOGRAFICO,
PARTICIPATIVO,
TRANSFORMADOR

EMANCIPACION
(CRITICAY
LIBERACION)

Figura 5.5: Supuestos de los paradigmas positivista, interpretativo y critico (Sparkes, 1992, p. 30).

Como puede apreciarse, tanto el paradigma critico como el interpretativo tienen mas

aspectos conciliadores que separadores, no asi el positivista, que se desmarca

significativamente de los dos anteriores. Este trabajo trata de complementar los tres

paradigmas. Por un lado, el hecho de tener un conocimiento subjetivo e interactivo (la

teorfa se construye bilateralmente, esto es, se combina la forma inductiva-deductiva),

utilizar una metodologia ideografica, participativa y transformadora (investigacién-accion),

asi como tener un interés de comprension, interpretacion y emancipacion (busqueda de
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significados del profesorado y el alumnado respecto a su proceso de enseflanza-aprendizaje
relacionado con la autonomia), se vincula al paradigma interpretativo y critico. Por otro
lado, la propia metodologia cuasiexperimental (pretest — intervenciéon — postest) que busca
identificar los efectos del tratamiento (seminario de investigacién-acciéon) sobre variables
dependientes (percepciones y comportamiento del profesorado y alumnado), se sitda en el
paradigma positivista.

Centrandonos en la investigacién educativa, Popkewitz (1988, p. 66) marca las diferencias

que podemos encontrar entre las diversas tradiciones en investigaciéon (Figura 5.6):

TRADICION TRADICION TRADICION
EMPIRICO- SIMBOLICA CRITICA
ANALITICA

Corriente intelectual Positivismo Fenomenologia Teoria critica (E.

Separacion teorfa-

Relacién teorfa-practica

Frankfurt)

practica Significado subjetivo La teorfa en la accién
Objetividad y practica
neutralidad Ideologia de lo subjetivo
Curriculum Actividad practica Problema practico desde | Construccion social y
sometida a reglas la interpretacién docente || practicas emancipatorias
técnicas Abierto y flexible Participativo y
Maiximo nivel de consensuado
concrecion
Evaluacién Control y seleccién Tluminativa e Critica y emancipadora
social interpretativa del
proceso
Investigacion Control eficacia docente | Aproximacion ecolégica | Participante y etnografica
al aula
Profesor Ejecuta programa Participa desde una Participa desde una
definido perspectiva deliberativa | perspectiva emancipadora
Alumno Receptor y reproductor | Construye su propio Construye su propio

aprendizaje

aprendizaje

Figura 5.6: Tradiciones de la investigacion educativa (Popkewitz, 1988, p. 606).

177




Este trabajo se sitia mas cercanamente a la tradiciéon simbolica y critica que a la empirico-
analitica (aunque sin renunciar a ésta), intentado complementarlas. Una concepcion del
curriculum como construccion social y de practicas emancipatorias, una evaluacion critica y
emancipadora y una visiéon del alumno que construye su propio aprendizaje en un contexto
de interaccion social hacen apuntarse a esta perspectiva.

Un apunte importante es el que hace Elliott (1990) al diferenciar la investigacién educativa
de la investigacion sobre la educacion. La primera se sitda en un entorno interpretativo y

sociocritico mientras que la segunda se relaciona mas con el paradigma positivista (Figura

5.7).
PARAMETRO INVESTIGACION EDUCATIVA INVESTIGACION SOBRE LA
EDUCACION
Perspectiva Objetiva natural Cientifica
Conceptos Sensibilizadores. A posteriori Definidores. A priori
Datos Cualitativos Cuantitativos
Teoria Sustantiva Formal
Método Estudio de casos Experimental
Generalizacion Naturalista Formalista
Participacion en el | Participacién de profesores y alumnos Sin participacién de profesores y
analisis de los datos alumnos
Técnicas Observacién participante y entrevistas Observacién no participante
informales (sistemas de categorias)

Figura 5.7: Diferencias entre investigacién educativa e investigacion sobre la educacion (Elliott, 1990, p. 34).

Este trabajo apuesta por una complementacion de ambas investigaciones, ya que se utilizan
datos cualitativos y cuantitativos aportados por profesores y alumnos. El hecho de
complementar los diversos paradigmas anteriormente vistos obedece, principalmente, a una
eleccién de método. Y como exponen Taylor y Bogdan (19806), la elecciéon del método vino
determinada por los intereses de la investigacion y las limitaciones practicas a las que se
enfrenta el investigador. En este caso, la bondad del paradigma cuantitativo o positivista
permite acceder y, sobre todo, comparar datos que se consideran significativos (antes y

después de la intervencién). Asimismo, permite utilizar instrumentos (como la escala y el

178




formato de campo) que ofrecen informacién relevante y pertinente. De la misma manera, el
paradigma interpretativo y critico, por el planteamiento del problema formulado, por los
objetivos expresados, por el marco tedrico elegido, asi como por el contexto donde se lleva
a cabo la investigacion y el tipo de informacién que recoge hace que resulte tremendamente
util su aplicacién. Y es que ningin paradigma satisface por si solo la visién holistica y
ecolégica que se pretende ofrecer del objeto de estudio. Kemmis (2006) va mas alla y
considera que cualquiera de estos enfoques (positivista e interpretativo), solos o
combinados, siempre seran insuficientes para llegar a una teorfa educacional. Para
contribuir al conocimiento educativo, tienen que complementarse con informacion
adicional. Asi, todos los métodos son parciales y potencialmente desorientadores si se
utilizan solos, ya que van a ignorar factores cruciales que pueden hacer llegar a comprender
el fenémeno integralmente. En palabras de Pérez Serrano (2000, p. 24):

Los enfoques metodolégico, designados o no como paradigmas,

no se hallan forzosamente en conflicto entre si. Con el fin de

aclarar un problema podemos seguir diferentes rutas

metodologicas, aunque, en el campo social no nos sirve un

paradigma que se proponga abiertamente una informacion «libre

de valores». (...) La distinciéon entre cualitativo-cuantitativo peca

de inexacta y artificial. Se defiende la complementariedad de

ambas metodologias dependiendo del tipo de investigacion de

que se trate.
Las perspectivas metodolégicas se complementan entre si dependiendo del objeto de
estudio, del marco tedrico, las creencias, los presupuestos y las experiencias previas del
investigador, los fines y cuestiones a investigar, estilo del investigador, los planteamientos
de la politica educativa, el contexto en el que se desarrolla la investigacién, el tipo de datos

o de informacién que se pretende recoger, los factores inhibidores o auspiciantes hallados
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durante la investigacién, etc. Diversos autores han apoyado este posicionamiento sobre la
complementacion de paradigmas (Anguera, 1998; Bisquerra, 1989; Cohen y Manion, 1990;
Cresswell & Plano, 2011; Cronbach, 1975; Fraile, 1995; Goetz y LeCompte, 1988; Ledn y
Montero, 2004; Pérez Serrano, 2000; Popkewitz, 1988; Sparkes, 1992).

A pesar de todo, esta estrategia de complementar paradigmas no esta exenta de dificultades.
Tal y como comentan Cook y Reichardt (1986) esta combinacién puede resultar muy cara,
puede suponer demasiado tiempo y puede que los investigadores carezcan de la pericia para
trabajar en ambos tipos de métodos. En efecto, esta complementacion exige una formacion
del investigador en dichas metodologias que le permita desenvolverse con soltura en ellas,
dominando los pros y los contras de ambas, asi como no olvidar el rigor cientifico y
mantener en todo momento la validez, la fiabilidad, la precision y la credibilidad de la
investigaciéon. No se puede olvidar, por otra parte, que tanto la recogida de datos como su
posterior analisis puede resultar muy costosa, desde un punto de vista temporal, por lo que
se debe considerar con mucho cuidado hasta qué punto debe el investigador profundizar
en el objeto de estudio sin hipotecar la calidad de la investigacion.

Resumiendo, este trabajo se sitda en una investigacion en educacién de tipo mixto que se
complementa con el paradigma cuantitativo y cualitativo. Esto se debe a que ambos
cuentan con aspectos positivos y negativos que hacen posicionarse en su complementacion,

aunque ello suponga una dificultad afiadida en el proceso de la investigacion.

5.3. El enfoque mixto como estrategia metodoldgica

El presente apartado versa sobre el disefio de la investigacion. Se explica y justifica el
enfoque mixto (Cresswell & Plano, 2011) como estrategia metodoldgica y se comentan las
diversas técnicas de recogida de datos empleadas en dicho estudio. Se presenta el disefio

con las correspondientes fases de las que consta este trabajo en la Figura 5.8.
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FASE A:. PREEFORMACGION
Objetivo: Conocer el estado inicial de las estrategias

docentes asi como las distintas percepeiones y conductas del
profesorado y aluminads respecto al desarrollo de la antonomia

FASE B: EORMACION

Objetivo: Desarrollar la puesta en prdctica de un
programa de formaciin a través de
an Seminario de investigacion-acctan.

FASE G: POSTEORMAGION

Objetivo: Conocer el proceso de canbio de las estrategias
docentes asi cono las distinlas percepeiones y conduclas del
profesorado y alumnada respecto al desarrollo de la antonomia.

Figura 5.8: Disefio y fases del proceso de investigacion.

5.3.1. Fases de la investigacion

Como puede apreciarse, el disefio de la investigacién se basa en un enfoque mixto cuyo
estudio se realiza sobre la practica de aula del profesorado. Para ello, se utiliza un disefio
que consta de una fase previa a la formacién (una unidad didactica de linea base), un
periodo de formacién basado en un seminario de investigacién-accién y una fase posterior

a la formacién (unidad didactica experimental).
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Cada una de estas fases tiene unos objetivos diferenciados y ademas, en cada una de ellas se
utilizan procedimientos, técnicas e instrumentos de recogida de datos diferentes,
combinando las técnicas cualitativas con las cuantitativas. La duraciéon de cada una de la
fases fue aproximadamente de dos meses para la primera (octubre — noviembre de 2008),
cuatro meses para la segunda fase (enero — abril de 2009) y dos meses para la tercera y

ultima fase (mayo y junio de 2009).

FASE A: PREFORMACION

El objetivo principal era “Conocer el estado inicial de las estrategias docentes asi como las
distintas percepciones y conductas del profesorado y alumnado respecto al desarrollo de la
autonomia”, y se llevo a cabo el desarrollo de una unidad didactica programada por cada
uno de los profesores. El contenido de esta unidad didactica era indiferente al disefio, ya
que lo que se pretendia era trabajar desde un punto de vista ecolégico y naturalista,
respetando en todo momento la programacion inicial del profesorado. En torno a esta
unidad didactica se procedié a tomar una serie de decisiones que comprendia el grueso de
la primera fase. En primer lugar, los instrumentos utilizados en esta primera fase fueron la
escala de apreciaciéon del profesorado y del alumnado para conocer las concepciones
previas del profesorado y las percepciones del alumnado acerca de la autonomia y del
proceso de enseflanza-aprendizaje en general, el formato de campo/sistema de categorias
para conocer el proceso de toma de decisiones empleado en las clases (siempre que reuna
los requisitos de validez, precision y fiabilidad pertinentes) y las programaciones elaboradas
port el propio profesorado para comprender mejor lo observado. Se propuso la utilizacion
de las cartas a un amigo o amigo al alumnado para valorar el devenir de las clases. En
dichas cartas, de manera informal, los alumnos pudieron expresar sus sentimientos y

percepciones sobre la labor docente de sus profesores, asi como la satisfaccion general
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respecto al area. Uno de los profesores empez6 a utilizar en esta fase el diario, en el que
recogfa las impresiones del dia a dia en sus clases.

p—

Instrumentos
Escalas .
FC/SC.
Programaciones.
Cartas.

PP — Diario. P

Procedimiento
Muestra ‘ Filmacién de una
Profesorado (3) | UD cada profesor y
Alumnado (41) administracién de
escalas.

P— _‘ P—

Técnicas Analisis de los
Analisis documental. datos
Obsetvacion Cuantitativo (analisis
sistematica. | estadistico)
Encuesta. Cualitativo (an

P—

de contenido)

Temporalizacion
4 sesiones
(1° trimestre)

Figura 5.9: Esquema de la Fase A de la investigacion (preformacion).

La muestra estaba compuesta por tres profesores de primaria y sus correspondientes
alumnos. El procedimiento que se llevé a cabo fue la autofilmacién por parte de cada uno
de los sujetos de la muestra y la administracion de los escalas tanto del alumnado como del
profesorado. Las técnicas de recogida de datos combinaron las cuantitativas (observacion
sistematica y encuesta) con las cualitativas (analisis documental). En la temporalizacion hay
que diferenciar dos partes: por un lado, la referida a la fase en si, que tuvo una duraciéon

aproximada de unos dos meses (octubre y noviembre de 2008); y por otro lado, la que
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alude a la unidad didactica que dependi6é del margen otorgado por el profesorado y que
tuvo una duraciéon de cuatro sesiones. Una vez recogidos los datos, se realizo el analisis que
combiné las técnicas cuantitativas (analisis estadistico) y las cualitativas (andlisis de
contenido) (Figura 5.9).

FASE B: FORMACION

Tiene como objetivo principal: “Desarrollar la puesta en practica de un programa de
formacion a través de un seminario de investigacion-accion”, y se llevé a cabo con la
muestra de tres profesores durante los cuatro primeros meses del afio 2009, con una
frecuencia de una reunién quincenal. Los instrumentos utilizados para la recogida de datos
de esta fase fueron, por un lado, los diarios que elaboré el profesorado a partir de la puesta
en practica y reflexion sobre los planes de accion que fueron surgiendo a partir del
seminario y que se prolongarian hasta la finalizaciéon del curso (excepto uno de ellos que lo
empez6 a utilizar desde el principio del curso; y por otro lado, el sistema de categorias que
se elaboré de forma inductiva a raiz de las grabaciones magnetofénicas de las reuniones y
que se construyé con el programa informatico para el analisis cualitativo Nvivo (version
2.0). La muestra estaba compuesta por los tres profesores de primaria. Las reuniones
fueron quincenales (en funcién de las posibilidades del profesorado) con una duracién en
torno a dos horas. El objetivo de estas reuniones era provocar ciclos de espirales de
investigacién-accion donde se contemplen las diversas fases de las que consta el mismo,
esto es, planteamiento del problemas, elaboracion de planes de acciéon (en nuestro caso
favorecedores del desarrollo de la autonomia del alumnado), observacion y analisis de su
puesta en practica, valoracion y nuevo plan de accién. La técnica utilizada para la recogida
de datos fue el andlisis de documentos. Esta fase, como puede apreciarse, es
fundamentalmente cualitativa. En cuanto a la temporalizacion, esta fase gird en torno a
unos cuatro meses. Su duracioén responde a una necesidad metodologica de permitir como

minimo un ciclo de espiral de investigacién-accién, y una necesidad pedagdgica de
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provocar un cambio en el quehacer docente respecto al objeto de estudio. Por dltimo, y
una vez recogidos los datos, se procedié a su posterior analisis, con un enfoque
eminentemente cualitativo. La Figura 5.10 muestra un esquema de las decisiones tomadas

durante esta fase.

Instrumentos
Diario.
Sistema de
categorias
(pensamiento
profesorado).
Procedimiento
\ Reunién quincenal
Muestra ' para analisis y
Profesorado (3) reflexiéon de la
practica (ciclos de
I-A)

Seminario

de I-A

Técnicas Andilisis de los
Analisis ' datos
documental. Cualitativo (analisis
de contenido)

Temporalizacion
Reunién quincenal
durante cuatro
meses (8 sesiones).

Figura 5.10: Esquema de la Fase B de la investigacion (formacién).

FASE C: POSTFORMACION

Tiene como objetivo principal: “Conocer el proceso de cambio de las estrategias docentes
asi como las distintas percepciones del profesorado y alumnado respecto al desarrollo de la
autonomia”, y se llevé a cabo el desarrollo de otra unidad didactica programada por cada

uno de los profesores, en esta ocasion en el tercer y ultimo trimestre.
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Al igual que sucediera con la fase A, el contenido de esta unidad didactica era indiferente al
disefio, ya que lo que se pretendia era trabajar desde un punto de vista ecologico y
naturalista, respetando en todo momento la programacién inicial del profesorado, aunque
bien es cierto que en esta unidad didactica la intervencién docente estaria enfocada a
promover procesos de aprendizaje auténomo en el alumnado. En cuanto a los
instrumentos utilizados en esta tercera fase, fueron la escala de apreciaciéon (tanto del
profesorado como del alumnado), el formato de campo/sistema de categorias y las cartas a
un amigo o amiga utilizados en la primera fase, ya que se trataba de observar si se produjo
algun cambio significativo en las percepciones del profesorado y del alumnado, asf como en
las practicas de ambos. También se analizaron los diarios elaborados por el propio
profesorado durante este periodo. La muestra fue la misma (tres profesores de primaria y
sus correspondientes alumnos). El procedimiento que se llevé a cabo fue la autofilmacion
por parte de cada uno de los sujetos de la muestra y la administracién de los escalas tanto
del alumnado como del profesorado. Las técnicas de recogida de datos combinaron las
cuantitativas (observacién sistematica y encuesta) con las cualitativas (analisis de
documentos). En la temporalizacion hay que diferenciar dos partes: por un lado, la referida
a la fase en si, que tuvo una duraciéon aproximada de dos meses (mayo y junio de 2009); y
por otro lado, la que alude a la unidad didactica, que dependié del margen otorgado por el
profesorado y que dur6 cuatro sesiones. Una vez recogidos los datos, se procedié a su
posterior analisis que combiné las técnicas cuantitativas (analisis estadistico) y las
cualitativas (analisis de contenido). La Figura 5.11 resume esta fase.

En definitiva, se plantea el enfoque mixto como estrategia metodologica ya que va a
permitir conocer en profundidad un fenémeno educativo dentro de su contexto de vida
real desde la doble perspectiva (cualitativa y cuantitativa). Segun Cresswell & Plano (2011)
implica combinar métodos, filosofia y disefio de investigaciéon. Ademds, resulta

especialmente pertinente cuando lo que se pretende es responder a preguntas tales como el
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“para qué”, el “co6mo” y el “por qué”. Tal y como sucede en esta investigacion, ya que el
planteamiento parte de conocer como se estan desarrollando las estrategias docentes en las
clases de Educacién Fisica y por qué se hace asi, para a partir de este conocimiento,

establecer a través de un grupo colaborativo, estrategias alternativas a las tradicionales para

el desarrollo de la autonomia en los alumnos.

Muestra
Profesorado (3)
Alumnado (41)

——

Técnicas
Analisis documental
Observacion

Instrumentos
Escalas.
FC/SC.

Programaciones.

Procedimiento
Filmacion de una
UD cada profesor y
administracion de
escalas.

Andlisis de los
datos
Cuantitativo

sistematica. | ¢ estadistico)
Encuesta. Cualitativo (analisis
de contenido)

Temporalizacion
nes
(2° trimestre)

Figura 5.11: Esquema de la Fase C de la investigacion (postformacion).

Ademas, la complejidad del fenémeno educativo hace que la forma de abordarlo se haga de
manera sistematica, detallada, intensiva y en profundidad, y para eso nada mejor que el
enfoque mixto para satisfacer dichas condiciones. El enfoque mixto implica un proceso de

investigaciéon que se caracteriza por el examen detallado, comprehensivo, sistematico y en
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profundidad del objeto de estudio. Es decir, se trata de observar, analizar y comprender un
fenémeno muy especifico y bien delimitado de una forma muy profunda. El investigador
combina métodos y técnicas en todas las fases de seleccion, recogida, andlisis y exposicion
de los datos. Esto le exige una doble habilidad para dominar ambos paradigmas de
investigacion. Entre las ventajas del uso de este método estin que permite obtener mas
datos que solo por el uso de un enfoque y puede responder a cuestiones que por si mismo
no podria hacerse solamente por la via cuantitativa o cualitativa (Cresswell & Plano, 2011).

No obstante, el enfoque mixto no esta exento de criticas y como dice Golby para el estudio
de casos (1993), puede hacer encerrarse al profesor en una microestructura sin tener en
cuenta contextos mas generales. De ahi la necesidad de complementar este tipo de
investigaciones a nivel micro con otras a nivel meso y macrosocial. En esta direccion, este
estudio se sitia a nivel micro del sistema educativo, ya que nuestro centro de interés es la
clase (Devis, 1996) y ello va a permitir comprender los significados de los participantes en

sus contextos, tanto del profesorado como del alumnado (Martinez Bonafé, 1990).

ESTUDIO

ENCUESTA OBSERVACIONAL

ENFOQUE MIXTO COMO
ESTRATEGIA METODOLOGICA

INVESTIGACION ANALISIS
ACCION DE CONTENIDO

Figura 5.12: Complementacién de métodos y técnicas como estrategia metodologica.
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En esta investigacién, y dado que se trata de un disefio mixto que complementa métodos y
técnicas cuantitativas y cualitativas (Figura 5.12), se puede establecer dos procesos bien
diferenciados: por un lado, la fase de recogida de datos (en este caso las metodologias han

sido utilizadas como técnicas) y, por otro lado, la fase de formacion (Figura 5.13).

5.3.2. La metodologia selectiva

Cuando es utilizada como método tiene esta denominaciéon. Dado que este no es el caso
que ocupa, se hara referencia a ella como técnica selectiva. Esta técnica “trata de obtener
informacién cuantitativa sobre una poblacién —ya sea en términos descriptivos o de
relacién entre variables medidas- utilizando disefios que controlen de modo externo las

condiciones de producciéon de la conducta” (Anguera, 2003, p. 78).

METODOS (UTILIZADOS COMO TECNICAS)

FASE DE RECOGIDA DE DATOS FASE DE FORMACION

Técnicas cualitativas ANALISIS DE CONTENIDO INVESTIGACION-ACCION

METODOLOGIA
OBSERVACIONAL

Técnicas cuantitativas
ENCUESTA

\ A A

Figura 5.13: Combinacion de técnicas para abordar la investigacion.
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Como puede observarse, se trata de una técnica de tipo cuantitativo que va a permitir
recoger datos acerca de los sujetos (alumnado y profesorado) y que se podra cotejar con los
datos obtenidos por medio de otras vias. Su uso en este estudio se justifica porque va a
permitir complementar la informaciéon para responder a cuestiones planteadas en los

objetivos como son:

e Conocer de qué forma la intervenciéon docente del profesorado de Educacion Fisica
puede contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado en la etapa de
Educaciéon Primaria.

e Conocer qué estrategias docentes se estan llevando a cabo en la ensefianza de la
Educaciéon Fisica en Primaria respecto al desarrollo de la autonomia, conocer el
pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente promotor del

proceso de aprendizaje del alumnado.

e Conocer la percepcion del alumnado sobre diversos aspectos del proceso de su

aprendizaje (autonomia, satisfaccion, responsabilidad y aprendizaje significativo).

Ademas, y tal y como plantea Anguera (2003), su uso esta muy extendido por la facilidad
con la que se puede obtener informacion. Esta forma de acceder al conocimiento buscado
es también lo que nos ha llevado a hacer uso de esta técnica, si bien esta técnica basa su
empleo en muestras representativas. Entre sus bondades se encuentra su fuerza para la
representaciéon (generalizaciéon de muestras a una poblacién) pero resulta débil en la
medicién y control interno (en comparacion con la metodologia experimental). También es
util cuando la informacion requerida no se puede obtener con mayor facilidad o menos
coste a partir de otras fuentes (Anguera, 2003). En nuestro caso, si bien la informacion
requerida se puede obtener por otros procedimientos (tal vez de menor coste), lo
interesante es buscar diversas estrategias de obtencién de informaciéon para su

triangulacion.
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Cuando es utilizada como método, se puede considerar que su técnica de recogida de datos
es la encuesta (Anguera, 2003). Para la cual existen diversos instrumentos: entrevista,
cuestionario, test y escala de apreciacion. En este trabajo se ha utilizado la escala de

apreciacion. En concreto, se trata de una escala ordinal (también llamada tipo Liker?).

5.3.3. La metodologia observacional
Cuando es utilizada como método tiene esta denominacién. Aqui se hard referencia a ella
como observacion sistematica. La metodologia observacional es un “procedimiento encaminado
a articular una percepcion deliberada de la realidad manifiesta con su adecuada
interpretacion, captando su significado, de forma que mediante un registro objetivo,
sistematico y especifico de la conducta generada de forma espontanea en un determinado
contexto, y una vez se ha sometido a una adecuada codificacion y analisis, nos proporcione
resultados validos dentro de un marco especifico de conocimiento” (Anguera, 1988, p. 7).
Se trata de una técnica que permitira recoger datos en las fases pre y postformacioén con el
objetivo de observar cambios en la practica educativa a partir del seminario de
investigacién-accion. La observacion estara centrada en la conducta del alumnado y el
profesorado en situacion real de clase, a partir de las grabaciones en video. Su justificacion
en este estudio se basa, precisamente, en su capacidad para detectar patrones de actuacion
en la practica de aula (“¢Qué esta haciendo el profesor, desde el punto de vista de la
intervencion docente, para delegar autonomia a sus educandos? ¢Qué decisiones toma el
alumno en su proceso de aprendizaje?”), ademas su uso permitira triangular la informacion
obtenida con la procedente de la aplicacion de otras técnicas. En cualquier caso, para que la
observacién sea cientifica, y por lo tanto valida para este trabajo, debe reunir una serie de
requisitos que quiere respetar en todo momento (Anguera, 1998):

e Tiene que servir a un objetivo formulado en la investigaciéon. En este caso,

servira para responder a algunos objetivos ya planteados como conocer de qué
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forma la intervenciéon docente del profesorado de Educacién Fisica puede
contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado en la etapa de Educacion
Primaria, conocer qué estrategias docentes se estan llevando a cabo en la
enseflanza de la Educaciéon Fisica en Primaria respecto al desarrollo de la
autonomfia, y valorar el proceso de cambio en el profesorado como resultado de
un programa de intervencion basado en un seminario de investigacién-accion.
Debe estar planificada sistematicamente. Y para ello se llevarda a cabo un
proceso riguroso de construccién del instrumento de observaciéon y de
seguimiento de las fases de la observaciéon tal y como proponen Anguera,
Blanco, Losada y Hernandez (2000).

Tiene que estar controlada y relacionada con proposiciones mas generales. En
este trabajo se ha llevado un estricto control siguiendo las directrices propuestas
por Anguera (1988, 1998, 2003, 2006) y Anguera et al. (2000).

Debe reunir los controles de fiabilidad y validez. En este caso, se llevara a cabo
un proceso de formacion de observadores para el control de la calidad del dato
siguiendo el procedimiento de Arias, Argudo y Alonso (2009). Ademas, el
instrumento de observaciéon ha sido validado por una doble via: cualitativa

(expertos) y cuantitativa (analisis estadistico).

En el mismo sentido se pronuncian Anguera et al. (2000) cuando argumentan que ante

un estudio observacional cabe plantearse algunas cuestiones como la forma en que han

sido recogidos los datos, si la herramienta utilizada es valida y fiable, es decir, si otro

observador hubiera obtenido los mismos datos observando el mismo fendémeno.

Aspectos que seran abordados en la investigacion. Asi, este trabajo responde a los

requisitos idoneos (Anguera et al., 2000) de espontaneidad del comportamiento (se

observa al profesor y a los alumnos en su practica diaria sin interferir en ninguno de

ellos), contextos naturales (se analizan sesiones de Educacion fisica en un centro
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ordinario, todas ellas pertenecientes a la programacion establecida a principios de curso
por el profesorado), prioritariamente idiografico (se analiza al alumno y al profesor
considerado éste como sujeto, ya que lo que interesa es ver el grado de autonomia que
el docente promueve y delega en sus alumnos y, por ello, la capacidad de toma de
decisiones que adquieren los dltimos), uso de un instrumento ad hoc (se construye un
instrumento de observaciéon acorde al objeto de estudio: analizar la intervencion
docente para ver el grado de autonomia que delega en su alumnado) y continuidad
temporal necesario para la recogida de informacién (se analizan sesiones completas
correspondientes todas ellas a una unidad didactica). En cuanto a los criterios
taxonomicos, se trata de una observacion activa (segun grado de cientificidad), ya que
se cuenta con un planteamiento del problema totalmente acotado, con elevado grado
de control por el uso del formato de campo-sistema de categorias y con la formulacion
de objetivos finalizada; no participante (segun grado de participacion del observador),
puesto que el investigador permanece al margen de lo que sucede en las sesiones que
son filmadas; directa (segun grado de perceptividad), ya que el procedimiento es
“transcribir” lo que sucede en el patio al instrumento de observacién, describiendo lo
que ocurre en las tareas o situaciones de ensefianza a partir de lo que hace el docente y
las respuestas de sus alumnos; y con analisis de la conducta proxémica (segun niveles de
respuesta), puesto que observamos los cambios producidos tales como el espacio
donde sucede la conducta, el tiempo transcurrido, etc. Respecto a las exigencias
metodologicas (Anguera, 1998), se procedera a la triangulacién para satisfacer la
validez semantica, la validacién de expertos permite abordar con garantias la validez de
constructo, asi como la validez hermenéutica y la pragmatica (ya que se salvaguardan
los derechos de los sujetos observados, ademas de la validaciéon realizada por
profesores que desarrollan su docencia en el mismo nivel en el que se lleva a cabo la

investigacién). Por dltimo, el disenio observacional (tanto en las fases A y C) puede
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catalogarse de idiografico (ya que centra la atenciéon en el grado de toma de decisiones
que adopta el alumnado o el profesorado —considerado éste como sujeto- sobre su
proceso de ensefianza-aprendizaje), de seguimiento de varias sesiones (antes y después
de la intervencién), y multidimensional (porque se observara varios niveles de
respuesta). En resumen, el disefio reunira las siguientes caracteristicas (Figura 5.14):

Criterio 1 II:>

(Unidades del
estudio)

Criterio 2 o
e II:> Seguimiento

Criterio 3

(Dimensionalidad) II:>

Figura 5.14: Caracterizacion del disefio observacional (Fases A y C).

5.3.4. El andlisis de contenido

Otra técnica que se utilizara para la recogida de datos es el andlisis de contenido. Krippendorff
(1900, p. 28) lo define como “la técnica destinada a formular, a partir de ciertos datos,
inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a un contexto”. Es decir, que se
trata de una técnica que va a permitir realizar comparaciones y generalizacién desde un
punto de vista cualitativo, aunque también puede utilizarse bajo el prisma cuantitativo
(estudio de frecuencias de apariciéon de cada categoria). Aspecto éste en el que coincide
también Bardin (1986, p. 32) quien indica que el analisis de contenido designa “un conjunto
de técnicas de analisis de comunicaciones tendente a obtener indicadores (cuantitativos o
no) por procedimientos sistematicos y objetivos de descripciéon del contenido de los

mensajes, permitiendo la inferencia de conocimientos relativos a las condiciones de
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produccién/recepcién (variables inferidas) de estos mensajes”. Fox (1981, p. 709) tiene una
vision mas limitada del analisis de contenido y la define como “un procedimiento para la
categorizacion de datos verbales o de conducta, con fines de clasificacién, resumen y
tabulacion”. Mayntz, Holm y Hibner (1993) amplian la definicién e indican que permite
(mediante la identificaciéon y descripcién, objetiva y sistematica de las propiedades
lingtifsticas de un texto) obtener conclusiones sobre las propiedades no-lingtisticas de las
personas y los agregados sociales.

En las diversas finalidades con las que se emplea el analisis de contenido se encuentran las
siguientes (Delgado y Del Villar, 1995, p. 27):

e Calcular la frecuencia de ocurrencia de palabras.

e (Conocer el tono de la referencia.

e Realizar deducciones sobre las intenciones.

La primera finalidad es de corte eminentemente cuantitativo, mientras que las dos dltimas
son basicamente cualitativas. En este estudio se ha aplicado por la potencia para realizar
deducciones sobre las intenciones y encontrar patrones de respuesta que permitan agrupar
el contenido vertido por los participantes en los diversos instrumentos cualitativos (cartas,
programaciones, diarios, etc.) en categorias creadas de forma inductiva. De la misma
manera que las anteriores, esta técnica permite complementar la informacién obtenida para
responder a cuestiones planteadas en los objetivos como son:

e Conocer de qué forma la intervencién docente del profesorado de Educacion Fisica
puede contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado en la etapa de
Educacion Primaria.

e Conocer el pensamiento del profesorado y del alumnado acerca de su papel como
agente promotor del proceso de aprendizaje del alumnado.

De la misma forma su aplicacién en este trabajo responde a que el andlisis de contenido es

una técnica objetiva, con un procedimiento definido, que puede orientarse de forma
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cualitativa y/o cuantitativa, y con posibilidades de generalizaciéon. En cualquier caso, la
generalizacion no es una cuestion prioritaria de esta investigacion, y a lo sumo, se
considerara la generalizacién en la medida en que “el lector lo aplica a su propio caso”
(Elliott, 1990, p. 183). Las caracteristicas que presenta el analisis de contenido son:
1. Es una técnica. Requiere de un procedimiento estandarizado para su realizacion.
2. Permite realizar inferencias. Y, por tanto, generalizaciones a otros contextos de
caracteristicas similares.
3. Es comunicativa. Analiza la comunicacién humana, en todos sus sentidos, verbal, no
verbal y paraverbal.
4. Es cuantitativa. Permite detectar, mediante procedimientos estadisticos, frecuencias de
aparicion de temas y realizar comparaciones entre ellas.
5. Es cualitativa. Permite realizar inferencias y elaborar teorfas sobre intenciones acerca del
discurso planteado.
0. Es sistematica. El procedimiento para la obtencion de datos sigue siempre la misma
logica.
7. Es objetiva. Puede reproducirse al margen de los prejuicios del investigador.
8. Es descriptiva. Permite elaborar una categorizacién de los temas presentes en un
discurso.
Siguiendo a Bartolomé (1981), el analisis de contenido debe evitar caer desde un principio
en tres fuentes de error importantes:

a) Extraer la palabra de su contexto.

b) Arbitrariedad subjetiva en la categorizacion.

¢) Otorgar primacia a lo cuantitativo sobre lo cualitativo en la interpretacién de los

resultados.

Por lo tanto, en este estudio se trabajara sobre el contexto de la palabra, intentando no

perder la significacion del contenido (analisis de mensajes con sentido propio) y
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priorizando el aspecto cualitativo, que permitira desvelar los entresijos del pensamiento
docente y discente acerca de sus creencias sobre el proceso educativo.

En definitiva, este trabajo se basa en un disefio mixto que se justifica por la complejidad del
objeto de estudio, asi como por la adecuacion de responder a los objetivos de la
investigaciéon y la necesidad de priorizar lo intensivo (conocimiento profundo del caso)
sobre lo extensivo (capacidad para realizar generalizaciones). Se trata de un enfoque que
integra diversas técnicas para la obtencion de informacién de forma mas exhaustiva que si

se parcializara en una sola técnica para la recogida de datos.

5.3.5. La investigacion-accion

La investigacién-accion se trata de un método que se utilizard, en este estudio, como
técnica de formacion del profesorado. Segin Elliott (1993, p. 88) la investigacién-accion es
“el estudio de una situacion social para tratar de mejorar la calidad de la accién en la
misma”. Como puede verse, este autor destaca como objetivo mejorar la calidad de la
accion. Por otra parte, para Carr y Kemmis (1988, p. 174) “es, sencillamente, una forma de
indagacion autorreflexiva que emprenden los participantes en situaciones sociales en orden
a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias practicas, su entendimiento en las
mismas y las situaciones dentro de las cuales ellas tiene lugar”. Por lo tanto, dos objetivos
basicos persigue la investigacion-accion: mejorar e interesar. Mejorar la practica (Elliott,
1993), el entendimiento de esa practica y la situacién en que se da esa practica. En este
trabajo, el uso de esta metodologia viene determinada por que puede ayudar a conocer
cémo aprenden mejor los alumnos y como se puede ensenar mejor (Fraile, 1995). Ademas,
contribuye a complementar la informacién para responder a cuestiones planteadas en los

objetivos como son:
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e Conocer de qué forma la intervencién docente del profesorado de Educacion Fisica
puede contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado en la etapa de

Educacion Primaria.

e Conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente promotor
del proceso de aprendizaje del alumnado.

Igualmente, se toma partido por esta metodologia porque representa un excelente
instrumento para investigar sobre el comportamiento docente y el del alumnado y ello va a
ayudar a mejorar la actividad practica, y con ello, a desarrollar profesionalmente al educador
(Fraile, 1995). Por otra parte, y como plantea Elliott (1993, p. 71) “condicién necesaria
antecedente de la investigacién-accion es que los practicos sientan la necesidad de iniciar
cambios, de innovar”, circunstancia personal que ha atravesado el investigador y que se
puso de manifiesto en la “Introduccién” y en la “Cronologia de la investigacion”.
El procedimiento llevado a cabo durante el seminario ha respetado el principio de cumplir,
cuando menos, un bucle de investigacién-accion para no caer en lo que Carr y Kemmis
(1988) denominan investigacion-accion “abortada’”.
Algunos autores coinciden en considerar tres tipos de investigacion-accion (Escudero,
1988; Grundy, 1991; Kemmis y Mc Taggart, 1988; Latorre, 2003). Esta clasificacion
proviene de la clasificacion realizada por Habermas sobre los intereses del saber (técnico,
practico y emancipatorio). De esta manera, se puede diferenciar una investigaciéon-accion
técnica, una practica y una critica o emancipatoria.
Sobre la primera (#éenica) hay algunos autores que discrepan si deberfa considerarse
literalmente una investigacién-accién o no, puesto que practicamente reune las
caracteristica de una investigaciéon de corte positivista (Tinnig, 1992). En este tipo de
investigacion existe la figura de un investigador coordinador encargado de ofrecer un tema
de investigaciéon al grupo de profesores colaboradores. También es el encargado de

dinamizar y coordinar el grupo. Los profesores ponen en practica el programa de
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intervenciéon proporcionado por el investigador y simplemente se limitan a discutirlo o
criticarlo en funcién de los resultados obtenidos y la observaciéon realizada durante la
practica. Como bien puede apreciarse, se parece mucho a una investigacién de corte
positivista, el disefio cuasiexperimental, en el que los profesores ponen en practica un
programa de intervencién (variable independiente) y analizan sus resultados (variables
dependientes). Este modelo es llevado a cabo por Corey y Lewin.

El otro tipo de investigacion-accion (prdctica) se orienta hacia la interpretaciéon y
comprension de los fenémenos que se suceden en el aula. En este tipo, el profesorado
asume mayor protagonismo y autonomia puesto que son ellos los que seleccionan el
problema u objeto de estudio y el programa de intervencién, proyecto o posibles
soluciones a desarrollar. A estos se les une la figura de un agente externo que hace las veces
de colaborador, asesor, dinamizador o “amigo critico”. Este colaborador externo ayuda a
los docentes a “articular sus propias preocupaciones, a planear la accion estratégica para el
cambio, a detectar los problemas y los efectos de los cambios y a reflexionar sobre la
validez y las consecuencias de los cambios ya implantados” (Carr y Kemmis, 1988: 213).
Stenhouse (1984) y Elliott (1993) son los maximos exponentes de esta vertiente.

En cuanto al dltimo tipo (¢r#tica 0 emancipatoria) es la que otorga mayor independencia en
cuanto a la participacién del profesorado. Esta dirigida a la critica y liberaciéon de practicas
tradicionales y restrictivas a través de un proceso de reflexioén critica. Va mas alld de la
interpretaciéon y comprension y busca la emancipacion a través de la accion. Tiene un
mayor compromiso ético y politico que las dos anteriores. Este modelo esta representado
por Carr y Kemmis (1988). Este trabajo se situa entre las modalidades practica y critica ya
que el papel del investigador se limita a aspectos como: proponer el tema objeto de estudio
(estrategias docentes para el desarrollo de la autonomia), coordinar las reuniones (citar en
espacio y tiempo a los participantes, llevar las actas de las reuniones y otros tramites

burocraticos) y realizar propuestas (cartas de los alumnos, diario, etc.). De cualquier forma,
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los participantes gozan de mucha independencia para el trabajo y en ningun caso, el rol del

investigador es imponer. Siempre se respetaran las decisiones tomadas de comun acuerdo

entre los participantes.

La Figura 5.15 muestra un resumen de los tres tipos de investigaciéon-accion:

TIrO INTERESES OBJETIVOS ROL DEL ROL DE RELACION AUTORES
DEL SABER INVESTIGADOR PARTICIPANTES INVESTIGADOR REPRESENTATIVOS
PARTICIPANTES

1. Técnica. Técnico. Eficiencia de la Experto Dependientes. Vertical. Lewin (1946)
practica externo. Dirige Asumen las
educativa. toda la indicaciones del

investigacion. experto.

2. Practica. Practico. Comprension e Rol socritico. Mayor autonomia Horizontal Stenhouse (1984) y
interpretacion Asesora, pero para el trabajo. (cooperacion). Elliott (1993)
de los sujetos. no impone.

3. Critica. Emancipatorio. Emancipacion Uno mas entre Total autonomia Horizontal Carr y Kemmis (1988)

de los sujetos.
Transformacioén
de la practica

educativa.

los participantes.

para el trabajo.

(colaboracion).

Figura 5.15: Modalidades de investigacién-accion.

Respecto al modelo de investigacién-accion, el modelo de Elliott (1993) es el mas

enriquecedor y apropiado al objetivo de esta investigacién. Su utilidad se encuentra en que

explica, de forma detallada y ordinal, los nueve pasos para el desarrollo de la metodologia:

1. Identificacion de una idea general o planteamiento de un problema educativo. Se trata de describir e

interpretar el problema que se pretende investigar.

2. Exploracion o planteamiento de las hipdtesis de accidn. Se trata de formular las acciones que se

implementaran.

3. Construccion del plan de accion. En esta fase, se realizan los pasos concretos para intentar dar

solucion al problema inicial.

4. Implementacion de las acciones. En el aula, se pone en practica los pasos de que consta el plan

general.
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5. Revision de la implementacion y sus efectos. Aqui entra el papel de profesor reflexivo sobre lo
que ha pasado en el aula.

0. Reconocimiento de lo ocurrido. Se trata de dar una explicacion de fallos a la implementacion y
tratar de subsanarlo.

7. Revision de la idea general. Se trata de volver sobre el planteamiento inicial o problema y
valorar si es necesario reinterpretarlo.

8. Correccion del plan general. Si es necesario, se adoptan decisiones para modificar el plan
inicial a la luz de los resultados obtenidos en su implementacion.

9. Continnacion de los pasos anteriores. Para evitar la investigacion-accion “abortada” (Carr y
Kemmis, 1988).

A nivel general, podemos hablar de cuatro momentos en toda investigacion-accion (Carr y

Kemmis, 1988, p. 197):

RECONSTRUCTIVO CONSTRUCTIVO
DISCURSO 4 Reflexién => 1 Planificacion
Entre participantes
PRACTICA 3 Observacion <= 2 Accién
En el contexto social

Figura 5.16: Momentos de la investigacién-accién (Carr y Kemmis, 1988, p. 197).

El primero y el dltimo (Planificaciéon y Reflexién) se llevan a cabo fuera del patio, y
constituyen las fases mas “teéricas” del proceso. El segundo y el tercero (Accion y
Observacion) se realizan en la cancha y son la parte mas “practica” del método (Figura
5.16).

Para esta investigacion, a medio camino entre el planteamiento de Elliott (1993) y Carr y
Kemmis (1988) se puede hablar de seis momentos en el desarrollo de la investigacion-

accion (Figura 5.17):
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1. Planteamiento del problema. Donde se formula la cuestion relativa a la practica educativa que
se quiere mejorar. Es planteada por el investigador principal (estrategias docentes para el
desarrollo de la autonomfa).

2. Plan de accion. A partir de la situacion diagnosticada en la preformacion, se construye un
plan de accién entre los participantes que recoja qué decisiones pueden tomar los docentes
para ofrecer mayor autonomia al alumnado.

3. Puesta en practica. Una vez formulado el plan de accidn, se lleva a cabo en el patio. La
duracion de esta fase queda a criterio de los participantes. En cualquier caso, ha de suponer
una temporalizacion minima para observar un cambio significativo (si es que se produce).

4. Observacion. Este momento es concurrente al anterior. La observacién comienza en el
mismo momento en el que se pone en practica el plan de accidén. Se trata de una
observacion activa, que trata de enfocar su objetivo en la viabilidad del plan de accién y la
respuesta al mismo de los educandos. Se pueden utilizar instrumentos elaborados ad hoc
para facilitar esta observacion activa.

5. Valoracion o andlisis de los resultados. Como consecuencia de la observacion activa, se
produce una valoraciéon de la puesta en practica del plan de accién a la vista de los
resultados obtenidos. Existen tres momentos de valoracion: una valoracién preactiva, que
se produce en el instante en el que se elabora el plan de accion. Se trata de una valoracion a
prioti sobre los posibles resultados que se podran obtener la puesta en practica del plan de
accion. Se trata de hipotesis que se autoelaboran los participantes en el seminario en
funcién experiencias previas y creencias. Hay una valoracién interactiva, que se realiza en el
mismo momento en el que se esta llevando a cabo el plan de accidn, es decir, en el patio. Se
trata de una primera valoracion sobre los resultados obtenidos en funcién de la respuesta
del alumnado. Es un tanto apresurada y, a menudo, “cuasi-irreflexiva”. Existe una tercera
valoracion, postactiva o a posterior, que efectua el docente una vez finalizado el proceso

del plan de acciéon. Se suele poner de manifiesto en momentos posteriores como en la
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elaboracion del diario del profesor o en el seminario, durante el seminario colaborativo. Las
dos ultimas pueden considerarse propias de esta fase, mientras que la primera es mas
propia de la fase de elaboracion del plan de accion. Esta fase es muy importante y responde
a la necesidad de considerar al profesor como un profesional reflexivo (Schén, 1992). La
importancia de esta fase, la reflexion critica sobre la practica, se torna una exigencia de la
relacion teorfa/practica sin la cual la teorfa puede convertirse en palabrerfa y la practica en
activismo (Freire, 1997).

0. (Re) planteamiento del problema. Se reformula el problema, y si es necesario el plan de
accion, en funcién de la valoracion hecha a partir de los resultados obtenidos de la puesta

en practica del plan de accion.

(Re) 2.
Planteamiento Plan de accién
del problema

I\.

on o
e los
ados

Figura 5.17: Momentos de la investigacién-accion.
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En este trabajo, el seminario ha llevado una estructura definida a partir de los momentos

citados anteriormente. En el siguiente cuadro (Figura 5.18) puede observarse como ha

intentando respetarse estos momentos para hacerlos coincidir con sus respectivas

reuniones.

1. Presentacion componentes.

2. Explicacion de la investigacion: cuéles son los objetivos, en qué consiste la
investigacién-accion, cuéles son las técnicas e instrumentos de recogida de
informacion.

3. Discusion sobre conceptos basicos: educacion, educacion fisica, modelo de
profesorado, modelo de alumnado, metodologia, autonomia, aprendizaje,
satisfaccion, responsabilidad.

1. Objetivos de la sesion y repaso de la reunién anterior.

2. Deteccion de necesidades del profesorado sobre su formacion en metodologia
promotora de la autonomia discente.

3. Reparto de bibliografia sobre metodologia y autonomia en Educacion Fisica.
1. Objetivos de la sesion y repaso de la reunion anterior.

2. Planteamiento del problema y discusion sobre ideas basicas de educacion,
educacion fisica, profesorado, y alumnado.

1. Objetivos de la sesion y repaso de la reunion anterior.

2. Repaso de los momentos de la I-A.

3. Andlisis de un video como ejemplo de intervencion docente directiva.

3. Elaboracion del plan de accién 1 (general y especifico): analisis de los
principios constructivistas y niveles en la toma de decisiones del alumnado en
cuestiones didacticas como el material, el espacio, el tiempo y la organizacion.
4. Propuesta de elaboracion del diario del profesor.

1. Objetivos de la sesion y repaso de la reunion anterior.

2. Verificacion del momento actual de la I-A.

3. Valoracion del plan de accion 1: andlisis critico de avances, dificultades y
propuestas de mejora.

4. Elaboracion del plan de accion 2.

5. Repaso a los principios constructivistas.

6. Discusion de la autoevaluacién en Educacion Fisica y propuesta de su
inclusion en la intervencion didactica. Elaboracion de instrumentos de

autoevaluacion.

1. Objetivos de la sesion y repaso de la reunion anterior.
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7 1. Objetivos de la sesion y repaso de la reunion anterior.
2. Valoracion del plan de accion 2: analisis critico de avances, dificultades y
propuestas de mejora.

8 1. Valoracion de la experiencia.

Figura 5.18: Contenidos desarrollados durante las sesiones del seminario colaborativo.

En resumen, la investigacion-acciéon se presenta como una excelente herramienta para la
formacién y mejora permanente del profesorado, y por esta razén se ha utilizado en este

estudio.

5.4. La muestra

La muestra escogida para la investigacion consta de tres profesores y sus correspondientes
alumnos. Los requisitos para participar en la experiencia eran: ser maestro de primaria,
especialista en Educacion Fisica y estar dando clases de Educacion Fisica al tercer ciclo. La
muestra se tenfa que adecuar a los objetivos de la investigacion y al marco tedrico de la
misma, de ahi lo requisitos exigidos. Asi pues, la seleccion de los casos fue del tipo no
probabilistica e intencional (Anguera, 2003), por el facil acceso a los mismos. En este
sentido, Taylor y Bogdan (1986, p. 36) atirman que “El escenario ideal para la investigacion
es aquel en el cual el investigador obtiene facil acceso, establece una relacién inmediata con
los participantes y recoge informacion directamente relacionada con los intereses
investigativos”. Este tipo de muestreo no garantiza la representatividad de la muestra, y ni
mucho menos la posibilidad de generalizacién de los resultados. Se opta por este tipo de
seleccion de participantes dado que el objetivo de la investigacién no es la generalizacion en

términos positivistas.
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5.4.1. El profesorado

La muestra compuesta por el profesorado es la siguiente. El profesor B se trata de un
maestro especialista en Educaciéon Fisica, con 10 afios de experiencia que desarrolla su
docencia en un colegio publico de la capital tinerfefia. El profesor C es un maestro
especialista en Educacion Fisica, con 6 anos de experiencia que desarrolla su docencia en
un colegio publico del sur de Tenerife. Por ultimo, el profesor | es también un maestro
especialista en Educacion Fisica, con 4 anos de experiencia que desarrolla su docencia en
un colegio publico del sur de Tenerife. A continuacion, se muestra el perfil de la muestra

del profesorado (Figura 5.19):

CASsO EDAD SEXO TITULACION EXPERIENCIA

DOCENTE (ANOS)

B 38 Varén Maestro especialista 10

Educacion Fisica

C 28 Varén Maestro especialista 6

Educacion Fisica

] 31 Varén Maestro especialista 4

Educacion Fisica

Figura 5.19: Perfil del profesorado de la investigacion.

Respecto a la distribucién por grupos, el caso B tiene un grupo de quinto curso con 10
alumnos. El caso C tiene un grupo de sexto curso con 19 alumnos. El caso | tiene un grupo

de quinto curso con 12 alumnos.

5.4.2. El alumnado

El alumnado participante en la investigaciéon se encuadra dentro de la poblacion
perteneciente a los estudiantes del tercer ciclo de Educaciéon Primaria de la Comunidad
Canaria, en concreto, de la isla de Tenerife. Esta compuesta por un total de 41 alumnos y

alumnas con una media de edad de 10.73 afios (DT = .92), de los cuales todos pertenecen a
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centros publicos. A continuacién, se muestra la distribucion de la muestra segun las
categorias de las variables sexo y edad. Como puede observarse en la Tabla 5.1, de los 41
sujetos que componen la muestra, el 48.80% son de 10 afios. A continuacion, le sigue el
rango de edad de 11 afios con un 24.40%. Después, el 22% lo componen alumnos de 12
afios. Tanto los alumnos de 9 como de 13 sélo se corresponden con el 2.40%. Por otra
parte, se puede apreciar en la Tabla 5.2 que, del total de la muestra de alumnos (z = 41), 20

son de sexo masculino (un 48.80%), y 21 de sexo femenino (un 51.20%).

Edad Frecuencia Porcentaje
9 afios 1 2.40

10 afos 20 48.80

11 afios 10 24.40

12 afios 9 22

13 afios 1 2.40
Total 41 100

Tabla 5.1: Distribucién de frecuencias de la variable: Edad de los sujetos.

Frecuencia Porcentaje
Masculino 20 48.80
Femenino 21 51.20
Total 41 100

Tabla 5.2: Distribucion de frecuencias de la variable: Sexo de los sujetos.

5.5. Técnicas/Instrumentos de recogida de datos

En este apartado se explican y justifican las técnicas de recogida de datos y sus respectivos
instrumentos.

Ante la variabilidad terminolégica empleada por diversos autores como estrategias,
técnicas, instrumentos, procedimientos, etc. (Bisquerra, 1989; Le6n y Montero, 2003; Sicilia
y Delgado, 2002) se ha optado por recurrir a dos conceptos para reducir esta confusion
terminolégica. Por un lado, por f#émicas de recogida de datos se entiende “las formas y
modalidades en las que se puede concretar cada una de las etapas u operaciones de
cualquiera de los métodos de investigacion” (Colas y Buendia, 1992, p. 62). Por otro lado,

port instrumentos de recogida de datos se aludira a la concrecion en cada contexto de los medios
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técnicos que se utilizan para registrar y medir los datos obtenidos por medio de las diversas
técnicas empleadas. Por lo tanto, se puede pensar que si bien las técnicas son comunes a
todas las investigaciones, el uso y la concrecion que de cada una de ellas se haga en torno a
una herramienta especifica, creada ad hoc para ese contexto, sera lo que constituya el
instrumento. Aunque bien se puede afirmar, igualmente, que en una metodologia cualitativa
el principal instrumento de recogida de datos es el investigador (Rivas 1990; Sicilia y
Delgado, 2002).

En este estudio, las técnicas cuantitativas utilizadas son la encuesta y la observacion
sistemdtica, mientras que las técnicas cualitativas la constituyen el analisis de contenido de
los documentos personales y el seminario de investigacién-accion. Entre los instrumentos
cuantitativos se utilizaron las escalas de apreciaciéon (profesorado y alumnado) para la
encuesta y el formato de campo-sistema de categorfas para la observacion sistematica; los
instrumentos cualitativos seran los diversos sistemas de categorias que iran surgiendo como
consecuencia del analisis de contenido de los documentos personales (cartas, diario del
profesor y programaciones) y del seminario de investigacién-accion. El hecho de utilizar
ambas técnicas se justifica porque permite dar respuestas a las cuestiones planteadas en los
objetivos, asi como facilitar la resoluciéon del problema planteado al comienzo de esta
investigaciéon. Ademas, por coherencia metodologica, el estudio de casos implica ya de por
sf unos instrumentos y unas técnicas especificas (Goetz y LeCompte, 1988). Por lo tanto, el
objeto de estudio y la forma de abordarlo han condicionado el uso complementario de
ambos tipos de técnicas y los diversos instrumentos. Asimismo, y tratindose de una
investigaciéon naturalista de enfoque mixto (cuantitativo-cualitativo), las preferencias del
investigador, por qué no, también han influido en la eleccién de los diversos instrumentos
utilizados. En cuanto a la recogida de datos, esta complementaciéon de técnicas e
instrumentos va a permitir, por un lado, medir y cuantificar aspectos comunes a los

individuos (técnicas cuantitativas) y por otro lado, recoger datos particulares (idiosincrasia)
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de cada individuo (técnicas cualitativas). A continuacién, se muestra la diversidad de

técnicas e instrumentos para la recogida de datos (Figura 5.20):

"=

PARADIGMA PARADIGMA
CUANTITATIVO CUALITATIVO

Datos cuantitativos Datos cualitativos

|

; Alumnado
1

AP A1
22001p10) )

|

Figura 5.20: Complementacién de técnicas e instrumentos en la fase de recogida de datos.

El control de la calidad en la fase de la recogida de los datos de la investigacion vendra
dado por los requisitos que deben reunir los instrumentos. Para los instrumentos
cuantitativos se tendra en cuenta los criterios de validez, objetividad, fiabilidad y
generalizacion (Goetz y LeCompte, 1988), mientras que para los instrumentos cualitativos
se tendra en cuenta los criterios de credibilidad, transferencia, dependencia y confirmacion
(Guba, 1989). Finalmente, estos datos se triangularan entre si para dar mayor rigor a la

interpretacion de los datos obtenidos (Figura 5.21).
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PARADIGMA
CUANTITATIVO

Datos cuantitativos

Instrumentos
cuantitativos

PARADIGMA
CUALITATIVO

Datos cualitativos

Instrumentos
cualitativos

Figura 5.21: Control de la calidad de los datos de la investigacion.

5.5.1. Instrumentos para abordar la vision cuantitativa de la investigacion

LA ESCALA DE APRECIACION

Segun Anguera (2003), se trata de un instrumento con caracter dimensional que requiere la

ordenaciéon de un atributo o dimensién. Aqui nos referimos a las escalas ordinales

(conocidas también como escalas tipo Liker), donde los sujetos responden segun el grado

de acuerdo o desacuerdo con respecto a los items que se les presenta de cada una de las

dimensiones estudiadas.

En este trabajo se ha utilizado una escala para recoger informacién sobre el pensamiento

del profesorado acerca de su ensefianza (Anexo 5) y otra para conocer las percepciones del

alumnado respecto a su proceso de aprendizaje (Anexo 7).
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a) Escala de apreciacion del pensamiento del profesorado (EAPP)

ILa razén de utilizar esta escala es que permitira obtener informacién sobre el
posicionamiento del profesorado acerca de las dimensiones que son presentadas: heterdnomo,
téenico, activista, constructivista y auntonomo sobre su ensefianza y asi satisfacer uno de los
objetivos de este trabajo: “2. Conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel
como agente promotor del proceso de aprendizaje del alumnado”. Dicha informacion se
utilizara tanto en la fase preformacién como en la postformacién, con lo que se podra
analizar el proceso de cambio provocado en el pensamiento del profesorado a partir de su
participacion en el seminario de investigacion-accion y la puesta en practica de estrategias
docentes favorecedoras de la autonomia del alumnado. Posteriormente, la informacion
obtenida se podra triangular con otros instrumentos de recogida de datos. Ademas, esta

escala permitira identificar el perfil sociodemografico y docente de la poblacion estudiada.

Estructura de la EAPP

La EAPP se presenta estructurada en dos partes. En la primera de ellas, se busca obtener
datos estadisticos sociodemograficos que permitan caracterizar el perfil de los sujetos que
son objeto de estudio. En la segunda parte, se quiere medir el grado de adhesion
(Carretero-Dios y Pérez, 2005) del profesorado sobre las dimensiones que conforman la
escala. La justificacién de utilizar estas dimensiones es que van a permitir dar respuesta al
objetivo “2. Conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente
promotor del proceso de aprendizaje del alumnado”. En este sentido, tener en cuenta que
el conocimiento y la descripcion del pensamiento del profesorado deberia ser un punto de
partida de gran importancia en el disefio de la formacién y perfeccionamiento del docente
(Fernandez, Elortegui, Rodriguez y Moreno, 2001). Por otra parte, una investigacion que
relacione las teorfas implicitas (Marrero, 1988) y las intenciones de los profesores con su

conducta supondra una base solida para programas de formacioén y perfeccionamiento que
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permita ponerlos en practica y llevar a cabo innovaciones educativas acordes a estas
experiencias (Fernandez et al., 2001). En esta direcciéon pretende orientarse este trabajo ya
que busca relacionar las teorfas implicitas y las intenciones educativas del profesorado
estudiado de cara a llevar a cabo una experiencia innovadora, en este caso, el desarrollo de

estrategias docentes encaminadas a favorecer la autonomia del alumnado.

Ldentificacion y justificacion de las dimensiones empleadas en la EAPP

Las zeorias implicitas son ideas y principios que pueden ser usados para interpretar o explicar
cuestiones educativas. En esta investigacion, las teorfas implicitas se entienden como teorfas
personales reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagdgicos historicamente
elaborados y transmitidos a través de la formacién y en la practica educativa. Son, por
tanto, elaboraciones individuales de origen cultural, relacionadas directamente con el
contexto en el que se producen y, consecuentemente, cambiantes a lo largo del tiempo
(Marrero, 1988). A continuacién se muestran las variables que determinaran las

dimensiones de la escala (Figura 5.22):

CORRIENTE TRADICIONAL TECNICA ACTIVA CONSTRUCTIVA CRITICA

TEORIA DEPENDIENTE PRODUCTIVA EXPRESIVA  INTERPRETATIVA EMANCIPATORIA

Figura 5.22: Correspondencia entre corrientes y teorfas pedagdgicas (Marrero, 1988).

En este trabajo se justifica su empleo porque satisface los objetivos del mismo y porque un
profesor que pretenda desarrollar estrategias docentes favorecedoras de la autonomia
discente deberfa posicionarse entre las corrientes constructivista y critica (teorfas
interpretativa y emancipatoria), siendo coherente ademas con la visién del alumnado
constructor de su propio aprendizaje. A continuacién, y para una mejor comprension de la
relacion entre el desarrollo de estrategias docentes encaminadas a la autonomia y las teorias

implicitas, pasaremos a explicar cada una de ellas.
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Segun Pacheco (2003), la teoria dependiente presenta una concepcion disciplinar del
conocimiento, del aprendizaje por recepcion y el énfasis en los contenidos. Esta teoria
considera al profesor como el que controla la ensefanza del alumno estableciendo una
distancia con ¢él y manteniendo en todo momento el control y la disciplina (items 1 y 2). El
profesor marca el ritmo de aprendizaje de sus alumnos (items 4 y 5). Se corresponde con el
profesor tradicional o heterébnomo, marcado por la visiéon clasica de la ensefianza. Su
principal preocupacion es el control y la disciplina de la clase ({item 8), no dejando margen
de actuacion para los educandos, y por tanto, desconfiado de la autonomia de éstos (item
3). Mantiene un ritmo de ensefianza homogéneo al que tienen que adecuarse los alumnos.
Los alumnos estan totalmente pasivos en sus clases (item 7) y son meros receptores de la
informacién que transmite el profesor (item 6). Su modelo didactico es vertical, basado en
la pedagogia del modelo.

Idénticas concepciones presenta la teorfa productiva acerca del conocimiento y del
aprendizaje, pero con énfasis en los objetivos. Se basa en las concepciones tecnicistas del
modelo de Tyler (1973). Pretende esencialmente el logro de los objetivos y los resultados,
supeditando todo a su consecucion; es una enseflanza en la que la evaluacién juega un
papel de control. Se corresponde con el profesor técnico o eficaz (Pieron, 1999; Siedentop,
1998) especialmente preocupado por el logro de los objetivos (item 10), el tiempo de
compromiso motor y, por ende, el rendimiento motor y la competencia motriz (item 9, 13
y 14). Le preocupa perder el tiempo por inactividad del alumno (item 15). La planificacion
(ftem 11) de la ensefianza es considerada como elemento crucial dentro de la competencias
docentes (Viciana, 2002). El profesor es un técnico que debe dominar unas ciertas
habilidades docentes (item 16), consideradas por los “expertos” como indispensables para
una enseflanza eficaz. Utiliza el método hipotético-deductivo para dar sus explicaciones y

por lo tanto no deja espacio ni tiempo para que los alumnos exploren, descubran o
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investiguen (item 12). Al igual que ocurriera con el profesor tradicional, su modelo
didactico es vertical, basado en la pedagogia del modelo.

La teorfa expresiva presenta una concepcion global y practica del conocimiento, el
aprendizaje por descubrimiento guiado y el énfasis en la actividad. Fsta se considera
esencial para el alumnado, experimentando, indagando, participando con sus opiniones y
realizando actividades que le preparen para la vida. Se relaciona con el profesor activista o
recreacionista, donde lo importante es que el alumno esté constantemente moviéndose y
ocupado (item 17, 18 y 19). El aprendizaje queda relegado a un segundo plano (item 22), y
lo que interesa es la motivacién y que el alumno se divierta (item 21). Sus clases se
caracterizan por contener una cantidad ingente de actividades. Muchas de ellas no
mantienen una légica entre si, ni responden a un mismo objetivo que no sea el recreativo
(ftem 20). La practica es la justificacion de su modelo didactico (item 23). Un modelo
didactico que esta mas cercano al horizontal, basado en la pedagogia de la recreacion.

En la teorfa interpretativa esta presente la nocién de construcciéon personal y social del
conocimiento y la busqueda de significados. Se centra fundamentalmente en el alumnado,
en sus necesidades (item 24) y en su proceso de aprendizaje. Asimismo, se busca el trabajo
colaborativo del profesorado en la ensefianza y le concede mas importancia a los procesos
que a los productos (item 26). Su modelo de profesor es el constructivista o reflexivo que
analiza su propia practica (ftem 30). Da importancia a lo que piensa el alumno y sobre esta
base le ayuda a construir su propio aprendizaje, respetando los ritmos de cada uno (item
25) y favoreciendo el trabajo en grupo y el aprendizaje colaborativo (item 31). Utiliza el
método inductivo para partir de los intereses y conocimientos previos de sus alumnos y
llegar hasta los contenidos curriculares (ftem 27). La evaluacién es considerada como un
instrumento de aprendizaje (item 28). La construccion personal de significados que realiza
el alumno es considerada esencial para el aprendizaje (item 29). Este profesor se basa en el

modelo didactico horizontal, basado en la pedagogia socioconstructivista.

214



La concepciéon disciplinar y problematica del conocimiento, el aprendizaje por
descubrimiento, el énfasis en la socializacion y su caracter politico y moral son propios de
la teotia emancipatoria (Giroux, 1990; Popkewitz, 1988). Su enfoque critico esta
comprometido con valores sociales y éticos. Tiene un fuerte caracter ideolégico y social, de
connotaciones emancipativas. Se corresponde con el profesor critico, autbnomo o
emancipador, que quiere que sus alumnos desarrollen y construyan su propio proceso de
aprendizaje (item 32 y 33) y sean criticos con los procesos que se abordan en la escuela,
promoviendo cambios sociales, politicos y éticos. El profesor es un mediador que propone
pero no llega a imponer (item 34 y 36), dejando la responsabilidad de la toma de decisiones
a los discentes (item 38 y 39). Se preocupa, sobre todo, por el desarrollo y la formacion
moral de sus pupilos (item 37). Tiene en cuenta el contexto social y cultural de los alumnos
y los invita a transformarlos (item 35). Tal y como sucediera con el profesor constructivista,
el modelo didactico del profesor auténomo es el horizontal, relacionado con la pedagogia
de la liberacion.

En esta investigacion se ha optado por variar la denominacién de las teotfas por otra que
plantea una descripciéon mas adecuada al objeto de estudio. Asi las dimensiones seran
denominadas Heterdnomo, Técnico, Activista, Constructivo y Autdnomo (que se corresponde con la
Dependiente, Productiva, Expresiva, Interpretativa y Emancipatoria, respectivamente).

Por lo tanto, y como se comenté anteriormente, un docente que quiera ceder
responsabilidades y favorecer la autonomia a través de estrategias metodologicas especificas
deberia posicionarse entre las corrientes constructiva y critica (teotfas interpretativa y

emancipatoria).

Ttems de la EAPP y poblacién a la que va dirigida
El instrumento utilizado es una escala ordinal tipo Likert. Los items se presentan con un

criterio de adhesion en cuatro niveles (totalmente en desacuerdo, algo en desacuerdo, algo
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de acuerdo, totalmente de acuerdo) porque se quiere constatar el grado de afiliaciéon de los
docentes a cada una de las dimensiones estudiadas y por considerarse de mejor
comprension para la poblacion estudiada.

La poblacion a la que va dirigida esta escala es el profesorado de primaria que imparte su
docencia en el tercer ciclo (alumnado con edades comprendidas entre los 10 y 12 afios) vy,
por razones metodologicas, estara acotado a la zona de la isla de Tenerife, ya que las
posibilidades del investigador de acceder a esta poblacién se reducen a este ambito. Por
otra parte, por la propia dinamica del seminario de investigacién-accion es necesario que
los sujetos se retnan con el investigador cada cierto tiempo por lo que un acceso inmediato
a los mismos es condicién indispensable. Esta condicion sélo se satisface por la proximidad
fisica de los centros de trabajo de los profesores colaboradores. Si no fuera por esta

cercania, serfa inviable realizar el seminario colaborativo.

Proceso de construccion y validacion de la EAPP

El proceso de construccion y validacion de la EAPP se ha llevado a cabo siguiendo las
orientaciones de Carretero-Dios y Pérez (2005) para el desarrollo y revision de estudios
experimentales. Se puede hablar de una doble via: la primera, a través de expertos
(procedimiento cualitativo o validacién semantica) y, la segunda, por medio de técnicas
estadisticas (procedimiento cuantitativo o propiedades psicométricas). En este apartado nos
centraremos principalmente en el proceso cualitativo, ya que el cuantitativo se presenta en
el apartado dedicado a los resultados.

Las fases por la que ha pasado este proceso han sido las siguientes (Figura 5.23):

Fases del proceso de construccion y validacion de la EAPP
Validacién cualitativa
Construccién de la escala con la utilizaciéon de las dimensiones y redaccién de
los items a partir de la modificacién de las escalas de teorfas implicitas para
profesores de Delgado y Zurita (2003), Marrero (1988), Romero (1995) y
Vegas (2000).
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Realizacion del instrumento para la valoracion cualitativa de la escala por parte

g de los expertos.
3 Seleccién y wvalidaciéon por parte de expertos en Educacién Fisica y 5 dimensiones
metodologfa (con instrumento de valoracion). 39 items
A Modificacién de la redaccion de los items a partir de las sugerencias de los
expertos.
5 Selecciéon y opinién por parte de maestros de caracteristicas analogas a la
muestra de la experiencia (sin hoja de valoracion).
6 Redaccion definitiva de la EAPP a partir de las opiniones de los maestros.
Validacioén cuantitativa
1 Analisis de la consistencia interna de la EAPP.
2 Redaccién definitiva de la escala a partir de los resultados antetiotes. 5 dimensiones
3 Analisis de la propiedades psicométricas de la EAPP (andlisis factorial, 33 items

consistencia interna, correlaciones y descriptivos).

Figura 5.23: Fases del proceso de construccién y validacion de la EAPP.

Validacion cualitativa (validez semantica o de constructo)

Fase 1. Construccién de la EAPP con la utilizacién de las dimensiones y redaccion de los
items a partir de la modificacién de las escalas de teorfas implicitas para profesores de
Delgado y Zurita (2003), Marrero (1988), Romero (1995) y Vegas (2000).

Durante esta fase se construyé la escala a partir de la modificacién de otras que se habfan
consultado y que se consideraban adecuadas al objeto de estudio. Se adaptaron los items
que se consideraron relevantes y pertinentes para esta investigacion, tratando de que cada
dimension estuviera compuesta aproximadamente por el mismo numero de {tems.

Fase 2. Realizacion del instrumento para la valoracion cualitativa de la escala por parte de
los expertos.

En este periodo se realiza el instrumento por medio del cual los expertos van a evaluar la
validez de la escala (Anexo 2). Dicho instrumento reune una serie de caracteristicas que se
presentan a continuacion: En primer lugar, debe recoger los criterios por los que los jueces
validan la escala. Los criterios para la validacion cualitativa de cada uno de los items son los

del Anexo 1.
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Para la valoracién del grado de adecuacion de la formulaciéon de cada uno de los items, se
emplea la siguiente escala:

0 = Nada adecuado

1 =Poco adecuado

2 = Adecuado

3 = Muy adecuado
Fase 3. Seleccion y validacion por parte de expertos en Educacion Fisica y metodologia
(con instrumento de valoracion).
En esta fase se toma contacto con la muestra de expertos que van a valorar la escala con el
instrumento construido en la fase anterior. LLa muestra esta compuesta por tres profesores
doctores-titulares de universidad (dos de la Universidad de La Laguna y uno de la
Universidad de Complutense de Madrid) con una amplia experiencia en el campo de la
Didactica de la Educacién Fisica. Ademas se cuenta con la colaboracién de otros dos jueces
profesores doctores-titulares de Universidad de La ILaguna con un extenso bagaje en el
terreno de la metodologia de la investigacion. La colaboraciéon de estos cinco expertos
asegura la validez de constructo o semantica de la escala.
Fase 4. Modificacién de la redaccién de los {tems a partir de las sugerencias de los
expertos.
La modificacién de la redacciéon de los items o la eliminacién de éstos se tomd a partir de
los resultados obtenidos por los expertos segun la siguiente decisiéon: cuando un {tem
obtenfa una puntuacién entre 0 y 1 (nada o poco adecuado) por tres o mas expertos era
modificado o eliminado (en funcién de las indicaciones de éstos). En total se han realizado
siete revisiones y/o modificaciones de la escala, no llegando a eliminar ningin item por
indicacion expresa de los jueces.
Fase 5. Scleccién y opinién por parte de maestros de caracteristicas andlogas a la muestra

de la experiencia piloto (sin hoja de valoracion).
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Por otro lado, y una vez que la escala estaba cerrada por parte de estos expertos, se realizo
un proceso de validaciéon con compafieros de nivel similar al contexto de la investigacion (6
en total de educacién primaria). A estos compafieros no se les facilité una hoja de registro
sino simplemente se les solicité que indicaran los items con dificultad para su comprension
y propuesta de modificacion. Para cambiar la redaccién del item se sigui6 el siguiente
procedimiento: cuando un item obtenfa una evaluacién negativa por cuatro 0 mas expertos
era modificado o eliminado (en funciéon de las indicaciones de éstos). Tampoco en este
procedimiento hubo propuesta de eliminacién de ningtin item aunque si de cambio en la
redaccion de varios, sobre todo, en cuestiones de comprension terminologica.

Fase 6. Redaccion definitiva de la EAPP a partir de las opiniones de los maestros.
Finalmente, se procede a la redaccion definitiva de la EAPP a partir de las indicaciones de
los 5 jueces expertos universitarios y los 6 maestros especialistas en Educacién Fisica

(Anexo 5).

Validacion cuantitativa (o estadistica)

Fase 1. Analisis de la consistencia interna de la EAPP.

En un primer momento se procedié a la validaciéon cuantitativa de la escala de 39 items
hallando exclusivamente la consistencia interna, obteniéndose un alpha de .59 (# = 31). Es
un resultado bajo por lo que se procedié a realizar la eliminacién de los items que
disminuian la consistencia del instrumento.

Fase 2. Redaccion definitiva de la escala a partir de los resultados anteriores.

Por el bajo resultado del alpha constatado en el primer analisis se procedié a eliminar
aquellos items que provocan esta circunstancia. La escala quedd constituida finalmente por
33 items obteniéndose un alpha aceptable de .78.

Fase 3. Analisis de la propiedades psicométricas de la EAPP (analisis factorial, consistencia

interna, correlaciones y descriptivos).
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Una vez que se obtiene la version definitiva de la EAPP se procedié nuevamente al analisis
de las propiedades psicométricas del instrumento. Los resultados obtenidos pueden
consultarse en el apartado de resultados dedicado a las propiedades psicométricas de los

instrumentos.

Procedimiento de aplicacion de la EAPP

El procedimiento de aplicacion fue el siguiente: se contacté con la muestra (los tres
profesores participantes) y nos reunimos en el centro de uno de ellos. Se les explico el
objetivo de la investigacién y la forma de rellenar la escala. Se resolvieron todas las dudas
que tenian los profesores y, de forma individual, cada uno cumplimenté el instrumento. Se

recogieron y, posteriormente, se procedio a su registro y analisis estadistico.

Riesgos de error y cantelas asociadas

Para evitar sesgos en la construccion y utilizacion del instrumento se tuvieron en cuenta las
siguientes consideraciones (Anguera, 2003):

A) Errores asociados al mmuestreo. En este caso, se puede decir que esta escala cuenta con un
amplio error en la muestra. No cumple con la representatividad de la muestra, por lo que
los datos no pueden ser generalizados. En cualquier caso, y como ya se justifico
anteriormente, tampoco es el objetivo de este trabajo.

No existe riesgo de no respuesta porque se incidié en este aspecto a la hora de aplicar el
instrumento. Cada uno de ellos era revisado inmediatamente después de su
cumplimentacién (delante del sujeto) para subsanar, en su caso, este tipo de error.

B) Errores asociados al instrumento. Para subsanar este error se pas6 una prueba piloto (7 = 31)
en el afio anterior a la realizacién del trabajo definitivo.

Se hizo hincapié en que las categorias de respuesta fueran exhaustivas y mutuamente

excluyentes. En este caso, las respuestas a esta escala eran cuatro alternativas (totalmente en
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desacuerdo, algo en desacuerdo, algo de acuerdo, totalmente de acuerdo) que satisfacen
esta condicion.

El tipo de preguntas se seleccionaron en funcién de nuestro objetivo (“Conocer el
pensamiento docente sobre su proceso de ensefianza”) y de las necesidades del analisis de
datos (interesaba tener unos datos cuantitativos para poder realizar una comparacioén antes
y después de la intervencion).

C) Errores asociados a la aplicacion del instrumento. Para garantizar una correcta recogida de
datos el encuestador debe estar debidamente formado. En nuestro caso, el aplicador es el
propio investigador, que ya tiene experiencia con este tipo de instrumentos y conoce el
correcto procedimiento de aplicacion.

D) Errores asociados al tratamiento de datos. Para evitar la posibilidad de apariciéon de este tipo
de errores, se tuvo especial cuidado a la hora codificar los datos y registrarlos en el
programa informatico SPSS. Se utilizé el comando Explorar de este programa para registrar

los valores perdidos y los atipicos.

b) Escala de apreciacion del pensamiento del alumnado (EAPA)

La raz6n de utilizar esta escala es que permitird obtener informacién sobre las percepciones
que tiene el alumnado acerca de las dimensiones que son presentadas: autonomia,
responsabilidad, satisfaccion y aprendizaje y asi poder dar respuesta al objetivo “3. Conocer la
percepcion del alumnado sobre diversos aspectos del proceso de su aprendizaje
(autonomia, satisfaccion, responsabilidad y aprendizaje significativo”. En relacion a este
trabajo, su justificacion radica en que los resultados obtenidos en las fases preformacion y
postformacion, permitiran analizar el proceso de cambio obtenido en el alumnado a partir
de la puesta en practica de las estrategias docentes alternativas a través del seminario de
investigacién-accion y, por lo tanto, conocer en qué medida las estrategias docentes han

contribuido a que el alumno tenga mayor percepcion autonomia, aprendizaje,
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responsabilidad y satisfaccion hacia el area. Posteriormente, la informacién obtenida se
podra triangular con otros instrumentos de recogida de datos. Ademas, esta escala

permitird identificar el perfil sociodemografico de la poblacién estudiada.

Estructura de la EAPA

LLa EAPA se presenta estructurada en dos partes (Anexo 7). En la primera de ellas, se busca
obtener datos estadisticos sociodemograficos que permitan caracterizar el perfil de los
sujetos que son objeto de estudio. En la segunda parte, se quiere medir el grado de
autonomia, aprendizaje, satisfaccién y responsabilidad que los alumnos perciben en las
clases de Educacion fisica. La justificacion de utilizar estas dimensiones es que van a
permitir dar respuesta al objetivo “3. Conocer la percepcion del alumnado sobre diversos
aspectos del proceso de su aprendizaje (autonomia, satisfacciéon, responsabilidad y
aprendizaje significativo)”. En este sentido, la relacién existente entre estas dimensiones y
el objeto de estudio reside en que las estrategias docentes desarrolladas durante el seminario
de investigacién-acciéon deberfan ir encaminadas a que el alumnado, al finalizar la
experiencia, tenga una mayor percepcion de ser el responsable en su toma de decisiones en

el proceso de aprendizaje mostrando, de esta manera, una mayor satisfaccién hacia el area.

Ldentificacion y justificacion de las dimensiones empleadas en la EAPA

La razon de utilizar estas dimensiones es que, aparte de satisfacer los objetivos del estudio,
en este trabajo interesa conocer cual es la percepcion del alumnado respecto a la
autonomfia, la responsabilidad, la satisfaccion hacia el area y el aprendizaje significativo
después de recibir una formacién encaminada a favorecer su competencia en la autonomia.
De tal forma que un alumno que haya recibido esta formacién deberia obtener una

puntuacién mas alta respecto a su percepcion de cada una de las dimensiones estudiadas.
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A continuacion, y para una mejor comprension de las categorfas estudiadas, se pasara a
explicar cada una de ellas.

La autonomia se relaciona con la experiencia de cada persona de ser libres para elegir o
tener la opcion de decidir las propias acciones a realizar de acuerdo con sus valores (Deci y
Ryan, 2002). Ademas, segin Escarti et al. (2005), se refiere a la regulacién de la conducta
por normas que surgen del propio individuo. Por eso, se entiende la dimension awutonomsia
como la competencia del alumnado para tomar decisiones sobre su proceso de aprendizaje
(ftem 2) respecto a aspectos como agrupamientos (con quién elige realizar las actividades -
item 5), material (con qué realizarlo - item 0), espacio (d6nde ejecutarlo), tiempo (durante
cuanto tiempo), actividades a realizar dentro (item 3) y fuera de la escuela (item 1), opinién
(posibilidad de expresarse en las clases - item 4), y autoevaluacion (posibilidad de intervenir
en su proceso de evaluacion - item 7).

Segun Escarti et al. (2005), cuando los adolescentes son capaces de entender y comportarse
de acuerdo a dos wvalores especificos (esfuerzo y autogestion) ha desarrollado la
responsabilidad personal. Por otra parte, el respeto a los sentimientos y derechos de los
demas y escuchar y ponerse en el lugar de los otros se relacionan con la responsabilidad
social. Por eso, dentro de la dimensién responsabilidad se incluyen los sentimientos del
alumno respecto a s{ mismo (item 12), sus compaferos y su grado de compromiso (item 9
y 10), asi como el grado de cumplimiento del alumno respecto a las actividades propuestas
por el maestro (item 11). Ademas, también contendra la capacidad del alumno de cumplir
con las normas establecidas (item 8) y asumir las consecuencias de sus actos (item 13).

En la dimensién satisfaccion, segin Hellin, Hellin, y Moreno (2005), estan aquellos aspectos
relacionados con el grado de gusto/disgusto del alumnado respecto a las clases que recibe
(ftem 14 y 15), la importancia y funcionalidad que otorga a las clases de Educacion fisica
(ftem 16), asi como la complacencia por su esfuerzo (item 17) y su relacién con la

autoestima (item 18).
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Tal y como apunta Pozo (1999) podemos extraer tres rasgos prototipicos de un buen
aprendizaje, a saber: un cambio duradero, transferible a nuevas situaciones y como
consecuencia directa de la practica realizada. En la dimension aprendizaje se circunscriben la
percepcion que tiene el alumno de haber adquirido un nuevo conocimiento con motivo de
la practica (item 20 y 22) y su utilidad a la hora de aplicarlo a otras situaciones (item 19).
También, esta dimensiéon comprende aquellos aspectos relacionados con el aprendizaje de

aspectos procedimentales (item 22) y de actitudes (item 21).

Ttems de la EAPA y poblaciin a la que va dirigida

Los items se presentan en una escala tipo Lzkers con un criterio temporal a cuatro niveles
(nunca, a veces, casi siempre, siempre) porque se quiere constatar la frecuencia de aparicién
de las dimensiones estudiadas y por considerarse de mejor comprension para la poblacion
estudiada (alumnado de primaria).

La poblacién a la que va dirigida este instrumento es el alumnado de primaria que cursa
tercer ciclo, con edades comprendidas entre los 10 y 12 afios y, por razones metodolégicas,
estara acotado a la zona de la isla de Tenerife, ya que las posibilidades del investigador de
acceder a esta poblacion se reduce a este ambito. Por otro lado, el profesorado colaborador
en el seminario de investigacién-accién desarrolla su docencia en esta isla y, por tanto, sus

alumnos, que son los destinatarios de esta escala, también se encuentran en esta zona.

Proceso de construccion y validacion de la EAPA

En cuanto al proceso de validacién cualitativo de la EAPA, los criterios para la validacion
de cada uno de los items, asi como la escala para la valoracion del grado de adecuacién de
la formulaciéon de cada uno de los items son los mismos que los utilizados para la escala del
profesorado (Anexo 6). Las fases por las que ha pasado el proceso construccion de la

EAPA son las mismas que la EAPP, ya que se construyeron de forma simultanea, por lo
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que no se repetira la informacion ofrecida para el instrumento anterior (Figura 5.24). De
igual manera, se han mantenido las orientaciones de Carretero-Dios y Pérez (2005) para el

desarrollo y revision de estudios experimentales.

Validacion cualitativa (validez semdntica o de constructo)
Se realiz6 de manera analoga y de manera simultanea a la escala del profesorado, por lo que

no se repetira aqui el procedimiento. Simplemente comentar las diferencias en las fases 1y

5.
Fases del proceso de construccion y validacion de la EAPA
Validacién cualitativa
Construccién de la escala con la utilizacién de las dimensiones y redaccion de
1 los items a partir de la modificacién de escalas ya construidas y validadas tanto
nacional como internacionalmente.
) Realizacion del instrumento para la valoracion cualitativa de la escala por parte
de los expertos.
3 Seleccién y wvalidacion por parte de expertos en Educacién Fisica y
metodologifa (con instrumento de valoracion).
A Modificacién de la redaccién de los items a partir de las sugerencias de los 4 dimensiones
exXpertos. 23 items
5 Selecciéon y opinién por parte de alumnos de caracteristicas analogas a la
muestra de la experiencia (sin hoja de valoracién).
6 Redaccion definitiva de la EAPA a partir de las opiniones de los alumnos.
Validacion cuantitativa
1 Analisis de la consistencia interna de la EAPA.
2 Redaccién definitiva de la escala a partir de los resultados antetiotes. 4 dimensiones
3 Andlisis de la propiedades psicométricas de la EAPA (analisis factorial, 23 items

consistencia interna, correlaciones y descriptivos).

Figura 5.24: Fases del proceso de construccion y validacion de la EAPA.

Fase 1. Construccion de la EAPA con la utilizacién de las dimensiones y redaccion de los
items a partir de la modificacion de escalas validadas anteriormente y del marco tedrico.
La escala se construy6 a partir del marco tedrico desarrollado y otras escalas ya construidas

y validadas. Se han utilizado la Escala de Medicién de las Necesidades Psicologicas Basicas
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(BPNES) de Vlachopoulos y Michailidou (2006); el Cuestionario de Actitudes hacia la
Educacion Fisica (CAEF) de Moreno, Rodriguez y Gutiérrez (2003); el Cuestionario para
el analisis de la motivacién y la practica de la actividad fisico-deportiva (CAMPAFD) de
Hellin, Moreno y Rodriguez (2004); el Cuestionario para el Analisis de la Satisfacciéon en
Educacion Fisica (CASEF) de Hellin, Hellin y Moreno (2005); la Escala de Mediadores
Motivaciones en la Actividad Fisica (EMMAF) de Moreno y Cervell6; la Escala de
Motivaciéon  Situacional Deportiva (SIMS) de Guay et al. (2000); la Escala de
Responsabilidad de Alumno en la Evaluacién en Educacion Fisica (ERAEEF) de Moreno
et al. (20006); la Escala de Metas Sociales en Educacion Fisica (EMSEF), se empled la
traduccion al castellano de la Social Goal Scale-Physical Education (SGS-PE) de Guan,
McBride y Xiang (20006), el Constructivist Teaching Practices Inventory in Elementary
Physical Education (CTPI-EPE) de Chen, Burry-Stock, y Rovegno, (2000); y la Encuesta
sobre habitos de los espafioles de Garcia Ferrando (2005).

Se seleccionaron, y se modificaron aquellos {tems que eran relevantes de cara a obtener
informacién pertinente para abordar el objeto de estudio. Otros se construyeron
especificamente a partir de diversas fuentes.

Las Fases 2, 3 y 4 se ¢jecutaron de manera analoga a la escala para el profesorado.

Fase 5. Seleccion y opinién por parte de alumnos de caracteristicas analogas a la muestra
de la experiencia piloto (sin hoja de valoracion).

Por otro lado, y una vez que la escala estaba cerrada por parte de estos expertos, se realizo
un proceso de validacién con alumnos de nivel similar al contexto de la investigacion (7 =
36). A estos alumnos no se les facilité una hoja de registro sino simplemente se les solicitd
que indicaran los {tems con dificultad para su comprensioén. Para cambiar la redaccion del
item se sigui6 el siguiente procedimiento: cuando un {tem obtenia una evaluacién negativa
(dificultad en la comprensioén) era modificado (en funcién de las indicaciones de éstos).

Tampoco en este procedimiento hubo propuesta de eliminacién de ningtin item aunque si

226



de cambio en la redaccién de varios, sobre todo, en cuestiones de comprension
terminoldgica.

Fase 6. Redaccion definitiva de la EAPA a partir de las opiniones de los alumnos.
Finalmente, se procede a la redaccion definitiva de la EAPP (Anexo 7) a partir de las

indicaciones de los 5 jueces expertos universitarios y los 36 alumnos.

Validacion cuantitativa (o estadistica)

Fase 1. Analisis de la propiedades psicométricas de la EAPA (analisis factorial, consistencia
interna, correlaciones y descriptivos).

En un primer momento se procedi6 a la validacién cuantitativa del instrumento hallando
exclusivamente la consistencia interna, obteniéndose un alpha de .84 (» = 30). Es un
resultado aceptable por lo que se procedi6 a realizar un analisis factorial confirmatorio, un

analisis correlacional y un analisis de estadisticos descriptivos.

Procedimiento de aplicacion de la EAPA

El procedimiento de aplicacion de la EAPA fue el siguiente: el profesorado participante se
reuni6 con el alumnado en la clase, les explico el objetivo de la investigacion y la forma de
rellenar la escala. Se resolvieron cuantas dudas habia y se procedi6 a su cumplimentacién de
forma individual. Se puso especial énfasis en la correcta realizacion del mismo (que no

falten datos o items por rellenar) y, posteriormente, se entrego al investigador.

Riesgos de error y cantelas asociadas

Para evitar sesgos en la construccion y utilizacién del instrumento se tuvieron en cuenta las

mismas consideraciones que para la escala del profesorado.
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EL FORMATO DE CAMPO — SISTEMA DE CATEGORIAS

Se utiliz6 una combinacién entre el formato de campo (FC) y el sistema de categorias (SC)
para abordar la parte observacional de la investigacion. Dicho instrumento esta compuesto
por tres macrocriterios vertebradores (o bloques de categorias) los cuales forman un

sistema de categorias de caracter cerrado, exhaustivo y mutuamente excluyente (E/ME).

a) El instrumento para la observacion (FC — SC)
E/ formato de campo. Se trata de un instrumento de observaciéon construido ad hoc por el
investigador para observar el objeto de estudio. Se caracteriza por ser un instrumento que
no requiere de un marco tedrico aunque es recomendable que lo tenga. Es abierto,
multidimensional, autorregulable y es especialmente adecuado en situaciones de elevada
complejidad (Anguera et al., 2000).
E/ sistema de categorias. Segin Anguera y Blanco (2003) se trata de una construccion que
realiza el investigador a partir de la realidad y de un marco tedrico, con el objetivo de
asignar un sistema nominal de registro a las conductas de los sujetos que estan siendo
observados.
La justificacion del FC/SC en este estudio viene determinada por (Figura 5.25):
1) La adecnacion. Ya que este instrumento nos permitira abordar cuestiones planteadas en
los objetivos como:

e Conocer de qué forma la intervencién docente del profesorado de Educacion Fisica

puede contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado en la etapa de

Educacién Primatria.

e Conocer qué estrategias docentes se estan llevando a cabo en la ensefianza de la

Educacion Fisica en Primaria respecto al desarrollo de la autonomia.

e Valorar el proceso de cambio en el profesorado como resultado de un programa de

intervencion basado en un seminario de investigacién-accion.
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2) La pertinencia. Dada la alta complejidad de la situaciéon observada (estrategias de
intervencion docentes para el desarrollo de la autonomia en el contexto ecolégico del aula),
la combinacién de ambos instrumentos permitira abordar la realidad estudiada desde varios
frentes.

3) La validez. Para detectar comportamientos en situaciéon real de clase y asi poder
discriminar con rigor el tipo de tareas que se esta realizando en la sesiones de Educacion
Fisica.

En otras palabras, permitira responder a la pregunta: “sQué esta haciendo el profesorado,
desde el punto de vista de la intervenciéon docente, para delegar autonomia en sus
educandos?” y “cHa servido el seminario para provocar un cambio en la practica de
ensefanza?”. Ademas, su uso contribuira a triangular la informacién obtenida con otros

instrumentos.

ADECUACION

= OBIJETO
DE

ESTUDIO
VALIDEZ PERTINENCIA

Figura 5.25: Razones para utilizar el instrumento en nuestro estudio.

Para la elaboracion del FC/SC se ha seguido una serie pasos siguiendo las orientaciones de

Anguera (2000), a saber:
e Realizar una propuesta de criterios en funcién de los objetivos.
e Elaborar un catilogo de conductas (y/o situaciones) para cada critetio.

e Aplicar un sistema decimal de codificacion.
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o Que se puede completar de forma indefinida.

o Y que esta estructurado jerarquicamente.

e FElaborar la lista de configuraciones. La configuracion es la unidad basica utilizada
en el registro de formatos de campo, y consiste en encadenar codigos
correspondientes a conductas que pueden ser simultaneas o concurrentes. Esto
permitird un desarrollo registral exhaustivo del flujo de conducta, y una enorme
facilitacion para posteriores analisis de datos (Anguera et al., 2000).

Por otra parte, en la confeccion de las categorias se ha seguido una combinacién entre el
procedimiento inductivo, esto es, a partir de la observacion y analisis de la propia practica
del investigador, asi como de la de otros compafieros y compafieras; y el procedimiento
deductivo, a partir del marco tedrico desarrollado en esta investigacion, sobre todo en lo

que respecta al apartado de “Intervencion docente” (Figura 5.206).

FORMATO DE CAMPO

ViA DEDUCTIVA

Figura 5.26: Combinacion de vias para el proceso de categorizacion.

b) Preparacion de la observacion

Con el objetivo de realizar una observacion lo mas rigurosa y exitosa posible, se ha seguido
el procedimiento de aplicaciéon propuesto por Anguera et al. (2000). A continuacién, se
muestran los pasos seguidos en la preparacion de la observacion:

1. Observacion exploratoria. Se realizd durante la fase de la experiencia piloto (curso 2007-
2008). De caracter asistematica pero de enorme importancia, se utilizé la puesta en practica

de la técnica conocida como torbellino de ideas y, durante este petiodo, se analizaron las
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sesiones filmadas de dicho estudio piloto (en total nueve, de un mismo profesor que
impartia docencia también de Educacion Fisica al tercer ciclo). Se recogieron en un
borrador todas las categorias que observabamos sin importarnos, a priori, si nos podrian
interesar o no para la futura investigacion a realizar. Durante esta fase exploratoria no hubo
excesiva meticulosidad y se apuntaban todas las conductas que parecfan pertinentes, sin la
necesidad de agruparlas. Sucesivas revisiones el director de tesis y expertos irfan
configurando en el que serfa el instrumento definitivo.
2. Requisitos idéneos. Con el objetivo de no incurrir en carencias o errores metodoldgicos que
dieran lugar a registros equivocos, se han tenido en cuenta las siguientes consideraciones:
* Mantenimiento de la constancia intersesional. Se busca elaborar una serie de consideraciones
que aseguren la homogeneidad del transcurso de todas las sesiones. En este sentido los
requisitos para el total de las sesiones fueron:
¢ Que tuvieran una visibilidad aceptable. Cuando menos, minima para discriminar las
conductas que eran objeto de estudio.
e Fl procedimiento para el registro de las sesiones fue la autofilmacién y ello supuso
errores técnicos de tal manera que el sonido en muchas de ellas era nulo o malo.
Como ya es sabido, interesaba determinar aquellas conductas que desvelaran el
grado de autonomia asumido por el alumnado en las clases de Educacion Fisica
para la etapa de primaria. A este respecto, se planteo si el sonido serfa decisivo para
el registro o no. Tras el visionado exploratorio de varias sesiones, se observé que
los mensajes que tanto uno como otros emitfan, ayudaban a discriminar mucho
mejor las categorias estudiadas, asi que se decidié por aceptar como validas sélo
aquellas sesiones que tuvieran sonido si cumplian, claro esta, con el resto de las
exigencias. Obviamente, esto ha influido en el tamafio de la muestra final. De
hecho, se comenzé con un total de 25 sesiones y tras revisar todas y cada una de

ellas al final se quedaron en 24.
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Que todas las sesiones estuvieran filmadas de principio a fin. Interesaba en este
trabajo el nivel de autonomia adoptado por el alumno en toda la sesién y no sélo en
una parte de ella (desde que comienza con el calentamiento o animacién hasta la
recogida de material, vuelta a la calma o parte final).

Que pertenecieran a la misma unidad didactica. Por coherencia didactica y
metodologica, se exigié a los profesores que las sesiones filmadas formaran parte de

una misma unidad didactica y que fueran, cuando menos, cuatro clases.

* Mantenimiento de la constancia intrasesional. Una vez asegurado que todas las sesiones

cumplian con los criterios anteriormente sefalados, se pasa a dilucidar los requisitos

minimos de cada una de ellas:

Que se mantuviera la actividad o la linea argumental de la sesion. Bajo el principio
de economia de esfuerzo (dado el escaso numero de sesiones que tenfamos
filmadas) se decidié dar por valida la sesion si no se producia ninguna interrupcion
grave en la misma (por ejemplo, que debido a inclemencias meteorologicas se dé
por concluida inesperadamente) o, si se producfa, que ésta no afectara
significativamente al devenir de la sesiéon (por ejemplo, el director interrumpe la
clase momentaneamente para comentarle algo al profesor pero, inmediatamente, se
marcha otra vez, pudiendo seguir con la misma).

Que los perfodos de inobservabilidad nunca fueran superior al 10% del total de la
duracion de la sesion (Anguera, 1990). Aspectos como que el sujeto se va fuera de
la camara o la mala orientacién de ésta estan presentes, ineludiblemente, en este
tipo de investigaciones donde los docentes se filman a si mismo. No obstante,

destacar que todas las sesiones cumplen con este requisito.

* Especificacion de las unidades de conducta. La definicion elaborada para cada una de las

conductas que son objeto de estudio se han realizado de tal forma que, en la medida de lo
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posible, no den lugar a interpretaciones erréneas. Para eso se han realizado varias sesiones
de prueba y entrenamiento con los observadores.

3. Reduccion del sesgo. En esta apartado se va a elucidar los pasos seguidos para minimizar el
sesgo que se produce en la observacion. Tal y como plantea Anguera (2000), la ecuacion

funcional de la observacion es la siguiente:

O=P+I+Cp+S

Donde O es la observacion, P es la percepcion, I es la interpretacion, Cp son los
conocimientos previos y S, el sesgo. Bien, pues del buen equilibrio entre estos factores va a
depender que haya o no una observacion de calidad.

Para controlar los riesgos derivados de la percepcion, se ha realizado el registro de forma
que se mantuviera visible toda la clase (en algunos casos utilizando un gran angular),
utilizando videocamaras de ultima generacion que permitieran una calidad de imagen
buena. Para obtener una adecuada interpretacion en la observacion, se ha seguido el
principio de parsimonia en la elaboracion de la herramienta de observacion, esto es, se ha
construido de forma que fuera lo mas sencillo posible para su manejo sin que ello
repercutiera en la calidad de los datos. Para evitar errores a partir de los conocimientos
previos, se han elegido como observadores a docentes especialistas en Educaciéon Fisica
que, aun teniendo conocimientos sobre el objeto de estudio (autonomia), no son expertos
en la materia. De esta forma, se minimiza que incurran en la descontextualizacion de la
investigaciéon (por no saber de qué se estd hablando) o en la expectancia (por excesiva
influencia de lo que ya saben y esperan observar). Con respecto a los sesgos que interfieren
en la observacién, podemos destacar, principalmente, tres: la reactividad, la expectancia y
los errores técnicos. La reactividad es la manifestacion “artificial” del comportamiento de
los sujetos que se saben que estan siendo observados. Esta cuestion ha sido resuelta por el

profesorado que ha advertido a sus alumnos sobre la necesidad de ser naturales en su
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comportamiento ante la camara. A lo largo de las sesiones se puede observar como los
alumnos van siendo de menos a mas naturales, debido, en gran parte, al efecto de la
memoria (se olvidan de que estin siendo grabados). Sobre la expectancia y coémo
controlarla, se hablé anteriormente. Consiste en la excesiva influencia de los conocimientos
previos del observador que anticipa conductas no manifestadas. En cuanto a los errores
técnicos, son muchos los que pueden afectar (fallos de procedimiento, baterfas descargadas,
angulo de mira incorrecto, etc.), serfa inviable comentar todos y cada uno de ellos en este
espacio. Solo ilustrar que, tanto el investigador como los participantes, han puesto todo lo

que han podido de su parte para que estos errores fueran lo menos comuin posible.

c) Control de la calidad del dato

En la metodologfa observacional, conceptos como fiabilidad, validez y concordancia estan
inexorablemente interrelacionados. Para el control de la calidad del dato, la herramienta de
observacion se ha sometido a un proceso de evaluacion, basado en dos procedimientos, tal
y como proponen Gorospe, Hernandez Mendo, Anguera y Martinez (2005):

1. La via cualitativa. Se realiza a través de la concordancia consensuada, entendida como el
acuerdo previo inter-observadores. El proceso cualitativo que ha seguido el FC/SC se
puede describir cronolégicamente. En primer lugar, se elaboré una lista de categorias sin
una clasificacién ni organizaciéon previa. En este primer borrador, se recogieron 12
categorias (ver anexo 12: Primer borrador del FC/SC). El segundo botrador, fruto de la
fase exploratoria también, se amplia hasta 37 categorfas (ver Anexo 13: Segundo borrador
del FC/SC). A pattir de aqui, las aportaciones de los expertos (ver Anexo 15: Valoracion de
expertos para el FC/SC), junto con las revisiones del director de tesis y la colaboracion de
los observadores (Anexo 17) darfan pie a la validaciéon del mismo configurando

definitivamente el instrumento (tras 12 revisiones).
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2. La via cuantitativa. Es apoyada en la concordancia intra-observador (un mismo
observador registra una misma sesion en dos momentos diferentes) y la concordancia inter-
observador (dos o mas observadores hacen un registro de una sesiéon por separado). Para
que esta ultima adquiriese los rasgos de una investigacion cientifica de calidad y rigor, se
llevé a cabo una formacién y entrenamiento de observadores. Dicho entrenamiento
(Anexo 14) se basé en el procedimiento que sugieren Arias et al. (2009) y contiene, ademas,
las indicaciones que indican otros autores (Blanco y Anguera, 2003; Garcia, Argudo y
Alonso, 2007; Medina y Delgado, 1999):
e las definiciones de las categorias han de ser operativas (objetivas y sin
ambigtiedades).
e Se debe contar con ejemplos positivos y negativos para cada categoria.
e Se ha seleccionado a observadores que, en la medida de lo posible, respondieran al
perfil de: actitud escolastica, analitica, cientifica y con altos niveles de motivacion.
e Sec les sensibilizé con la orientacién de la investigacion y se les ofrecié un marco
general de referencia. Se emplearon para comentatles el objetivo de la investigacion
y darles algunas nociones sobre el marco tedrico.
e A continuacion, se les instd a, en la medida de lo posible, memorizar la normativa
del manual, las definiciones y los ejemplos.
e Por ultimo, se realizaron 12 sesiones de entrenamiento antes de la fase final de
fiabilidad.
La prueba para el control de la calidad del dato para la concordancia intra-observador
(medida por medio del indice de fiabilidad de Kappa) se realiz6 observando los 20 primeros
minutos de cada sesion de los profesores de la muestra. Se considera oportuno elegir los 20
primeros minutos porque en este intervalo de tiempo se produce una gran variabilidad de
conductas que son pertinentes para el objeto de estudio, ademas de (y siguiendo el

principio de parsimonia) la facilidad para compaginar los registros de los dos observadores.
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El registro lo efectué cada observador entrenado por el investigador principal con dos
semanas de intervalo entre una sesion y otra.

Para determinar la concordancia inter-observador, el registro se llevd a cabo por los
mismos observadores entrenados por el investigador principal que codificaron de forma
directa los 20 primeros minutos de la sesion. La justificacion de esta decision es similar a la
esbozada para la prueba de concordancia intra-observador. En total se realizaron pruebas
de fiabilidad inter e intraobservador eligiendo (al azar) una de las sesiones pre y post de la
muestra. Con respecto a las correlaciones inter e intraobservador, se aplicé la prueba de

Pearson.

Las pruebas de fiabilidad se muestran en la siguiente Tabla 5.3.

NN OBS1-OBS2 (INTER) OBS1 (INTRA) OBS2 (INTRA)
Caso B pre 94 94 | 98 | 98 | 99 | 99 | 1 | 100 | 1
Caso B post 90 or | 96 | 1 | 100 | 1 | 95 96 | .95
Caso C pre 92 93 | 99 | 96 | 96 | 99 | 90 | 91 | .98
Caso C post 98 o8 | .99 | 1 | 100 | 1 | 95 | 96 | .99
Caso ] pre 98 98 | 99 | 1 | 100 @ 1 1 100 @ 1
Caso J post 94 o5 | 98 | 1 | 100 | 1 | 97 | 98 | .99
Medias 94 | 9483 .98 | .99 | 9916 .99 | .96 9683 .98

1: valor Kappa.
2: porcentaje de acuerdo (%%).

3: rde Pearson.

Tabla 5.3: Valores para el control de la calidad del dato.
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d) Procedimiento de aplicacion del FC/SC

La construccion de la herramienta atiende a un modelo mixto de sistema de
categotias/formato de campo con tres macroctiterios (o bloques de categotias). La
configuraciéon del instrumento de observacion responde a un nivel descriptivo de alta
molaridad en la que la tarea se cimenta en el contexto basico de interacciéon. La observacion
se realiz6 sobre las sesiones de Educacion Fisica transcritas a las 40 categorias que

componen el FC/SC.

e) Unidades de observacion
Las unidades de observacion utilizadas en el trabajo son las sesiones de principio a fin. Lo

que permitira registrar el conjunto de conductas y tareas que se den en ellas.

f) Unidad de analisis

La unidad de analisis es la tarea motriz. De entre las diversas propuestas de estructura de la
tarea (Blazquez, 1982; Hernandez Moreno, 2000) se ha optado por combinar ambas
propuestas por ser de mas agil manejo de cara a la observaciéon de las conductas que son
objeto de estudio. Estos autores consideran que toda tarea motriz consta de dos
componentes esenciales: los objetivos y las condiciones de realizaciéon de la tarea. Respecto
a ¢éstas, se destaca el espacio, el tiempo, la gestualidad, la comunicacién y el sistema
equilibrador (reglas). Para este estudio, y tras una primera prueba de observacion, se
descarto6 el objetivo de la tarea, ya que si bien a nivel tedrico es muy facil delimitarlo; luego,
en la practica, su discriminaciéon era apenas indisociable de las condiciones de realizacion;
asi pues, el instrumento se centré en las condiciones de realizacién codificadas como el

espacio, el material, el tiempo, la motricidad y la organizacién.
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g) Unidades de sistematizacion

El instrumento se ha construido a partir de tres dimensiones o macrocriterios que, a su vez,
se concretan en criterios o categorfas molares y éstas, en codigos de observacion o
categorias moleculares. Estos tres bloques de categorias son: E/ contexto de toma de decisiones
(que permite abordar un analisis mas general y transversal, no centrado exclusivamente en
las condiciones de realizacion de la tarea), Toma de decisiones en el desarrollo de la tarea (que
permite realizar un andlisis mas especifico de la tarea en cuanto a sus condiciones de
realizacion, tipo de reflexién efectuado y tipo de participacion) y Variables adicionales (como
categorias complementarias que dan estabilidad a la herramienta de observacion). A partir
de estos criterios, cada uno de ellos se va desglosando en un catalogo de conductas o
categorias moleculares que reflejan el nivel de compromiso del profesorado y del alumnado
respecto a la autonomia ya que éste ultimo tiene la posibilidad de elegir sobre aspectos
como los elementos fisicos, los elementos sociales, etc. Tras una primera prospeccion
(visionado de una sesién), se obtiene una adecuada compensaciéon del FC/SC ya que

aparecen, en esta fase exploratoria, casi el 70% de todas las categorias establecidas.

h) La herramienta de observacion

Cada rasgo esta conformado por un nucleo categorial. Se trata de una definicién que
desvela la esencia de esa categoria y la hace diferente a las demds. Aparte, se introduce un
grado de apertura que viene dado por la heterogeneidad aparente de esa categoria pero que
comparte rasgos que la hacen apropiada para su inclusion en dicha categotia.

Cada uno de estos criterios esta, a su vez, compuesto por un catalogo de conductas que
hacen alusion a la forma en la que el alumnado y el profesorado toman decisiones dentro
de su proceso de ensefianza-aprendizaje. Una visién panoramica sobre este catalogo dara
una mejor comprension acerca de lo que se pretende observar con este instrumento (Figura

5.27).
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HERRAMIENTA DE OBSERVACION (V.12)

MACROCRITERIOS'O BLOQUES (@11 :{ (o] o X oYy IcTo :11:5 CODIGOS DE OBSERVACION O CATEGORIAS MOLECULARES
DE CATEGORIAS MOLARES

CONTEXTO DE TOMA DE DECISIONES

1. SIAC: Toma de decisiones en situaciones donde no exista actividad motriz.
2. COAC: Toma de decisiones en situaciones donde exista actividad motriz.
ALUMNADO 3. UNAL: Un alumno interviene en la toma las decisiones en la tarea.
4. VARI: Varios alumnos intervienen en la toma las decisiones en la tarea.
5. TODO: Todos los alumnos intervienen en la toma las decisiones en la tarea.
TOMA DE DECISIONES EN EL DESARROLLO DE LA TAREA
HETERONOMIA INSTRUCCION OPERATIVA 6. PMOT: Intervencién sobre la motricidad de la tarea motriz.
(La toma de decisiones en la 7. PORG: Intervencion sobre la organizacion de la tarea motriz.
tarea es llevada a cabo por el El profesor decide sobre 8. PMOR: Intervencion sobre la motricidad y la organizacion de la tarea motriz.
docente) las condiciones operativas
HETE de realizacién de la tarea

INSTRUCCION AMBIENTAL 9. PMAT: Intervencion sobre el material de la tarea motriz.
10. PTIE: Intervencion sobre el tiempo de la tarea motriz.
El profesor decide sobre 11. PESP: Intervencion sobre el espacio de la tarea motriz.

las condiciones 12. PTMA: Intervencidon sobre el tiempo y el material de la tarea motriz.
ambientales de realizacion  13. PEMA: Intervencion sobre el espacio y el material de la tarea motriz.
de la tarea 14. PETI: Intervencion sobre espacio y el tiempo de la tarea motriz.

15. PETM: Intervencidn sobre el espacio, el tiempo y el material de la tarea motriz.

MOMENTO DE REFLEXION  16. PRPA: El profesor reflexiona para la tarea motriz.
17. PREN: El profesor reflexiona en la tarea motriz.
El profesor reflexiona 18. PRSO: El profesor reflexiona sobre la tarea motriz.
acerca de la tarea

AUTONOMIA PARTICIPACION 19. AMOT: Intervencion sobre la motricidad de la tarea motriz.
(La toma de decisiones en la OPERATIVA 20. AORG: Intervencion sobre la organizacion de la tarea motriz.
tarea es llevada a cabo por el 21. AMOR: Intervencidn sobre la motricidad y la organizacidn de la tarea motriz.
alumno) El alumno decide sobre las
AUTO condiciones operativas de
realizacion de la tarea

PARTICIPACION 22. AMAT: Intervencién sobre el material de la tarea motriz.
AMBIENTAL 23. ATIE: Intervencion sobre el tiempo de la tarea motriz.
24. AESP: Intervencion sobre el espacio de la tarea motriz.
El alumno decide sobre las  25. ATMA: Intervencidn sobre el tiempo y el material de la tarea motriz.
condiciones ambientales 26. AEMA: Intervencidn sobre el espacio y el material de la tarea motriz.
de realizacién de la tarea. 27. AETI: Intervencidn sobre espacio y el tiempo de la tarea motriz.
28. AETM: Intervencion sobre el espacio, el tiempo y el material de la tarea motriz.

TIPO DE PARTICIPACION 29. INDI: Indica las condiciones de practica.
30. MOTR: Se implica motrizmente en el desarrollo de la tarea.
Estructura de la 31. REFL: Reflexiona sobre la tarea.
participacion del 32. INMO: Indica las condiciones de practica y se implica motrizmente en el desarrollo de la tarea.
alumnado sobre la tarea 33. INRE: Indica las condiciones de practica y reflexiona sobre la tarea.
34. MORE: Se implica motrizmente en la tarea y reflexiona sobre ella.
35. IMOR: Indica las condiciones de practica, se implica motrizmente en el desarrollo de la tarea y
reflexiona sobre ella.

MOMENTO DE REFLEXION  36. ARPA: El alumno reflexiona para la tarea motriz.
37. AREN: El alumno reflexiona en la tarea motriz.
El alumno reflexiona 38. ARSO: El alumno reflexiona sobre la tarea motriz.
acerca de la tarea

39. COVA: Situaciones que no revistan interés para el objeto de estudio.
40. INOB: Situaciones que no han podido ser registradas por los medios técnicos y/o humanos.
Figura 5.27: Herramienta de observacién (FC/SC).
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A continuacién se pasa a detallar cada uno de los elementos de la herramienta de
observacion.

Segmento de actividad (Figura 5.28 y 5.29)

Este criterio pretende dilucidar en qué momento los agentes sociales toman las decisiones,
esto es, si lo hace en el instante en que se esta ejecutando una tarea o, si por el contrario, se
realiza en los momentos en que no hay actividad motriz por parte de los alumnos, bien sea
porque se da una situaciéon de informacién inicial sobre una tarea o una recapitulacion.
Obtener parametros de esta dimension permitira verificar los periodos que dedica el

profesorado o el alumnado protagonista a cada uno de los segmentos de interaccion, y

discriminar las conductas que desarrolla en cada uno de ellos.

1. SIAC

SIN ACTIVIDAD MOTRIZ

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde no exista actividad
motriz por parte del alumnado.

Dentro de esta categoria se incluyen aspectos referidos tanto a la informacion inicial que se
da al principio de una tarea o sesién, como a las retroalimentaciones y recapitulaciones que

se dan durante o al finalizar una tarea o sesion.

Ejemplo Al comienzo de una sesion, el profesor hace una pregunta sobre si alguien podtfa explicar a
sus comparfieros el juego de “Los diez pases”.
Contraejemplo Al finalizar la sesion, el profesor redne a todo el grupo y realiza una sintesis de la sesion,
mientras el alumnado realiza estiramientos estaticos o relajacién
Figura 5.28: Categoria STAC.
2. COAC CON ACTIVIDAD MOTRIZ
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde exista actividad

Grado de apertura

motriz por parte de algtin alumno participante en la tarea.
Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan durante el
transcurso de las tareas o sesiones, siempre y cuando haya motricidad manifiesta por parte

de algun implicado.

Ejemplo Mientras los alumnos estan realizando un circuito, el profesor pregunta si alguien podria
realizatlo de otra manera. Los alumnos tratan de ejecutarlo de varias formas.
Contraejemplo Los alumnos estdn ejecutando una tarea. El profesor detiene la realizacién de la misma para

explicar una tarea nueva o proponer una modificacién de la misma.

Figura 5.29: Categorfa COAC.
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Alumnado implicado (Figura 5.30, 5.31 y 5.32)

La finalidad de este criterio es registrar el nimero de alumnos que se encuentran en

situacién de poder elegir aspectos esenciales de la tarea motriz. Obtener datos a partir de

este criterio permitira dar una visiéon cuantitativa de la intervencion docente encaminada a

la autonomia.

3. UNAL

UN ALUMNO

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde un tnico alumno
tenga la posibilidad de elegir sobre la tarea.

Dentro de esta categotia se incluyen todas aquellas situaciones que se dan durante el
transcurso de las tareas o sesiones, en las que un solo alumno marca las instrucciones sobre

el objetivo de la tarea, a las operaciones a efectuar y las condiciones ambientales.

Ejemplo Un alumno comienza la sesién explicando a sus compafieros un juego.
Contraejemplo Varios alumnos estan ejecutando una tarea que ha sido disefiada por ellos.
Figura 5.30: Categorfa UNAL.
4. VARI VARIOS
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde varios alumnos

Grado de apertura

tengan la posibilidad de elegir sobre la tarea.

Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan durante el
transcurso de las tareas o sesiones, en las que mas de un alumno (sin llegar a ser la totalidad
del grupo) marca las instrucciones sobre el objetivo de la tarea, a las operaciones a efectuar y

las condiciones ambientales.

Ejemplo Varios alumnos comienzan la sesion explicando a sus compafieros un juego.
Contraejemplo Un alumno esta ejecutando una tarea que ha sido disefiada por él.
Figura 5.31: Categorfa VARI
5. TODO TODOS LOS ALUMNOS
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde toda la clase tenga

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

la posibilidad de elegir sobre la tarea.

Dentro de esta categorfa se incluyen todas aquellas situaciones que se dan durante el
transcurso de las tareas o sesiones, en las que toda la clase marca las instrucciones sobre el
objetivo de la tarea, a las operaciones a efectuar y las condiciones ambientales.

La clase entera comienza la sesién realizando juegos sin la necesidad de intervencion del
profesor.

Un alumno esta ejecutando una tarea que ha sido disefiada por ¢l.

Figura 5.32: Categoria TODO.
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MACROCRITERIO HETERONOMI A

La finalidad de este criterio es registrar aquellos momentos en los que el profesor toma

decisiones referente a aspectos de la tarea de forma explicita. Obtener datos de este

parametro permitira ver el grado de cesién de responsabilidades entre el profesor y el

alumno. Por un lado, se podra acceder al conocimiento de las condiciones de la tarea sobre

las que ejerce mayor control (condiciones operativas o ambientales); por otro lado,

podremos discriminar en qué momento realiza la reflexion hacia la tarea.

Instruccion operativa (Figura 5.33, 5.34 y 5.35)

El profesor decide sobre las condiciones operativas de realizacion de la tarea.

6. PMOT

MOTRICIDAD

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide
las instrucciones sobre la motricidad de los alumnos.

Dentro de esta categoria se incluyen cuestiones referidas a los aspectos biomecanicos del
comportamiento mototr. En estas situaciones se englobaran tanto los gestos técnicos

especificos de una modalidad deportiva, como las habilidades motrices inespecificas de un

juego.
Ejemplo “Hay que pisar dentro de los aros”.
Contraejemplo “Venga, vamos”.
Figura 5.33: Categorfa PMOT.
7. PORG ORGANIZACION
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

Grado de apertura

las instrucciones sobre la organizaciéon de los alumnos.
Dentro de esta categoria se incluyen cuestiones referidas a los aspectos de distribucion de los

alumnos durante una tarea (grupos, parejas, trios, etc.).

Ejemplo “A ver, nos colocamos por parejas”.
Contraejemplo “Se acabd la hora”.
Figura 5.34: Categoria PORG.
8. PMOR MOTRICIDAD Y ORGANIZACION
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

Grado de apertura

las instrucciones sobre la motricidad y la organizacion de los alumnos.
Dentro de esta categoria se incluyen cuestiones referidas a los aspectos de distribucién de los
alumnos durante una tarea (grupos, patejas, ttios, etc.) y cuestiones referidas a los aspectos

biomecanicos del comportamiento motor. En estas situaciones se englobaran tanto los
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Ejemplo

Contraejemplo

gestos técnicos especificos de una modalidad deportiva, como las habilidades motrices
inespecificas de un juego.
“Hay que saltar a la pata coja por parejas”.

“Lo estas haciendo muy bien”.

Figura 5.35: Categoria PMOR.

Instruccion ambiental (Figura 5.36, 5.37, 5.38, 5.39, 5.40, 5.41y 5.42)

El profesor decide sobre las condiciones ambientales de realizacion de la tarea.

9. PMAT

MATERIAL

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide
las instrucciones sobre el material con el que realizar la actividad.
Dentro de la eleccién de material se registraran las situaciones de seleccién, uso, colocacién

o distribucién y recogida del mismo que, de forma explicita, realiza el profesor.

Ejemplo “Coloca ese banco detris”.
Contraejemplo “Mas abajo”.
Figura 5.36: Categorfa PMAT.
10. PTIE TIEMPO
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

Grado de apertura

las instrucciones sobre la duracion de la actividad.
Dentro de la eleccién del tiempo se incluirdn todas las situaciones en la que el profesor

pueda decidir sobre el inicio y/o la finalizacién de las tareas y lo manifieste explicitamente.

Ejemplo “A ver, venga, empezamos’’.
Contraejemplo “Luis, no te pongas ahi”.
Figura 5.37: Categorfa PTIE.
11. PESP ESPACIO
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

las instrucciones para configurar el escenario de practica en el que se realiza la
actividad.

Dentro de la eleccién del espacio se incluirdn todas las situaciones en la que el profesor
pueda decidir sobre dénde realizar la actividad, las dimensiones del mismo o espacios
especificos y lo manifieste explicitamente.

“Jugaremos en toda la cancha”.

“Javier saca el material”.

Figura 5.38: Categorfa PESP.

243




12. PTMA

TIEMPO Y MATERIAL

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide
las instrucciones sobre el material con el que realizar la actividad, asi como la
duracion de la tarea.

Dentro de la eleccion de material se registraran las situaciones de seleccién, uso, colocacion
o distribucién y recogida del mismo que, de forma explicita, realiza el profesor. Dentro de la
eleccién del tiempo se incluiran todas las situaciones en la que el profesor pueda decidir

sobre el inicio y/o la finalizacién de las tareas y lo manifieste explicitamente.

Ejemplo “Cogemos la cuerda y empezamos a saltar”.
Contraejemplo “Tienes que saltar mas alto”.
Figura 5.39: Categorfa PTMA.
13. PEMA ESPACIO Y MATERIAL
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

Grado de apertura

las instrucciones para configurar el escenario de practica y el material con el que se
realiza la actividad.

Dentro de la eleccién del espacio se incluiran todas las situaciones en la que el profesor
pueda decidir sobre dénde realizar la actividad, las dimensiones del mismo o espacios
especificos y lo manifieste explicitamente. Dentro de la eleccién de material se registraran las
situaciones de seleccién, uso, colocacion o distribucién y recogida del mismo que, de forma

explicita, realiza el profesor.

Ejemplo “Cogemos un aro y nos colocamos dentro del area”.
Contraejemplo “Agachate”.
Figura 5.40: Categoria PEMA.
14. PETI ESPACIO Y TIEMPO
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

Grado de apertura

las instrucciones para configurar el escenario de practica asi como la duracién de la
tarea.

Dentro de la eleccién del espacio se incluirdn todas las situaciones en la que el profesor
pueda decidir sobre dénde realizar la actividad, las dimensiones del mismo o espacios
especificos y lo manifieste explicitamente. Dentro de la eleccién del tiempo se incluiran
todas las situaciones en la que el profesor pueda decidir sobre el inicio y/o la finalizacién de

las tareas y lo manifieste explicitamente.

Ejemplo “Solo podemos estar 5 segundos dentro del area”.
Contraejemplo “Recoge el material”.
Figura 5.41: Categoria PETI.
15. PETM ESPACIO, TIEMPO Y MATERIAL
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor decide

las instrucciones para configurar el escenario de practica, el material, asi como la

244




Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

duracion de la tarea.

Se incluirdn todas las situaciones en la que el profesor pueda decidir sobre dénde realizar la
actividad, las dimensiones del mismo o espacios especificos y lo manifieste explicitamente,
asf como sobre el inicio y/o la finalizacién de las tareas y lo manifieste explicitamente, y por
altimo sobre la seleccién, uso, colocacién o distribucién y recogida del material que realiza
de forma explicita.

“Hay que realizar el circuito lo mas rapido posible s6lo con la pelota”.

“Empezamos el calentamiento”.

Figura 5.42: Categoria PETM.

Momento de reflexion (Figura 5.43, 5.44 y 5.45)

Con este criterio se pretende observar el grado de compromiso cognitivo que el profesor

lleva a cabo respecto a la tarea.

16. PRPA

REFLEXION PARA LA PRACTICA

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor realice
un analisis o valoracion de la tarea antes de que ésta comience.

Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan antes del
transcurso de las tareas o sesiones, en las que el profesor realiza una reflexion acerca de para

qué se realiza la practica.

Ejemplo Al inicio de la sesion el profesor comienza explicando lo que se va a hacer.
Contraejemplo Durante una tarea, el profesor corrige a un alumno.
Figura 5.43: Categoria PRPA.
17. PREN REFLEXION EN LA PRACTICA
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor realice

Grado de apertura

un analisis o valoracion de la tarea durante la ejecucion de la misma.

Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan durante el
transcurso de las tareas en las que el profesor realiza una reflexién acerca de lo que se esta
ejecutando y que se mantiene aun cuando la tarea motriz ha terminado. Por lo tanto,

también incluyen los momentos de reflexion que interrumpen una tarea.

Ejemplo Durante el desarrollo de la tarea el profesor hace una pregunta sobre la intencionalidad de lo
que se esta practicando.
Contraejemplo Al finalizar una tarea, el profesor corrige a un alumno.
Figura 5.44: Categorfa PREN.
18. PRSO REFLEXION SOBRE LA PRACTICA
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el profesor realice

un analisis o valoracién de la tarea una vez que haya finalizado la ejecucion de la

misma.
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Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan al finalizar las
tareas o sesiones, en las que el profesor realiza una reflexién acerca de lo que se ha realizado.
También se incluyen en esta categorfa aquellas situaciones que se producen al finalizar la
sesion y que promueven una recapitulacién general de lo sucedido en la clase.

Al finalizar la sesién, el profesor hace una valoracién de lo realizado en la clase.

Durante una tarea, el profesor corrige a un alumno.

Figura 5.45: Categoria PRSO.

MACROCRITERIO AUTONOMI A

La finalidad de este criterio es registrar aquellos momentos en los que el alumno toma

decisiones respecto a alguna de las condiciones de la tarea de forma explicita. Obtener

datos de este parametro permitira verificar el grado de compromiso que adquiere el alumno

respecto a su proceso de ensefanza-aprendizaje. Por un lado, se podra discriminar el

compromiso motor implicado en situaciones de aprendizaje autbnomo; por otro, también

se podra dilucidar el compromiso cognitivo del alumno respecto a lo que esta realizando en

cuestion de reflexién.

Participacion operativa (Figura 5.46, 5.47 y 5.48)

El alumno decide sobre las condiciones operativas de realizacion de la tarea.

19. AMOT

MOTRICIDAD

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide
las instrucciones sobre la motricidad implicada en la tarea.

Dentro de esta categorfa se incluyen cuestiones referidas a los aspectos biomecanicos del
comportamiento motor. En estas situaciones se englobarin tanto los gestos técnicos

especificos de una modalidad deportiva, como las habilidades motrices inespecificas de un

juego.
Ejemplo “Hay que pisar dentro de los aros”.
Contraejemplo “Venga, vamos”.
Figura 5.46: Categorfa AMOT.
20. AORG ORGANIZACION
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

Grado de apertura

las instrucciones sobre la organizacion de la tarea.

Dentro de esta categoria se incluyen cuestiones referidas a los aspectos de distribucion de los
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alumnos durante una tarea (grupos, patejas, trios, etc.).

Ejemplo “A ver, nos colocamos por parejas”.
Contraejemplo “Se acabd la hora”.
Figura 5.47: Categoria AORG.
21. AMOR MOTRICIDAD Y ORGANIZACION
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

las instrucciones sobre la organizacion y la motricidad de la tarea.

Dentro de esta categoria se incluyen cuestiones referidas a los aspectos de distribucion de los
alumnos durante una tarea (grupos, parejas, trios, etc.) y biomecanicos del movimiento.
“Saltamos a la pata coja por parejas”.

“Empezamos colocando los bancos”.

Figura 5.48: Categorfa AMOR.

Participacién ambiental (Figura 5.49, 5.50, 5.51, 5.52, 5.53, 5.54 y 5.55)

El alumno decide sobre las condiciones ambientales de realizacion de la tarea.

22. AMAT

MATERIAL

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide
las instrucciones sobre el material con el que realizar la actividad.
Dentro de la eleccién de material se registraran las situaciones de seleccién, uso, colocacién

o distribucién y recogida del mismo que, de forma explicita, realiza el alumno.

Ejemplo “Coloca ese banco detras”.
Contraejemplo “Caminamos hacia atras”.
Figura 5.49: Categoria AMAT.
23. ATIE TIEMPO
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

Grado de apertura

las instrucciones sobte la duracion de la actividad.
Dentro de la eleccion del tiempo se incluiran todas las situaciones en las que el alumno

pueda decidir sobre el inicio y/o la finalizacidn de las tareas y lo manifieste explicitamente.

Ejemplo “A ver, venga, empezamos’”’.
Contraejemplo “Luis, no te pongas ahi”.
Figura 5.50: Categoria ATIE.
24. AESP ESPACIO
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

las instrucciones para configurar el escenario de practica en el que se realiza la

actividad.
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Grado de apertura

Dentro de la eleccién del espacio se incluiran todas las situaciones en las que el alumno
pueda decidir sobre dénde realizar la actividad, las dimensiones del mismo o espacios

especificos y lo manifieste explicitamente.

Ejemplo “Jugaremos en toda la cancha”.
Contraejemplo “Javier saca el material”.
Figura 5.51: Categoria AESP.
25. ATMA TIEMPO Y MATERIAL
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

Grado de apertura

las instrucciones sobre la duracién de la actividad y el material con el que realizar la
actividad.

Se incluiran todas las situaciones en las que el alumno pueda decidir sobre el inicio y/o la
finalizacion de las tareas y lo manifieste explicitamente y la eleccion de material respecto a

las situaciones de seleccién, uso, colocacion o distribucion y recogida del mismo.

Ejemplo “Tenemos 5 minutos para jugar con las cuerdas”.
Contraejemplo “Luis, no te pongas ahi”.
Figura 5.52: Categorfa ATMA.
26. AEMA ESPACIO Y MATERIAL
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

Grado de apertura

las instrucciones para configurar el escenario de practica y el material con el que
realizar la actividad.

Se incluirdn todas las situaciones en las que el alumno pueda decidir sobre dénde realizar la
actividad, las dimensiones del mismo o espacios especificos y lo manifieste explicitamente y

las situaciones de seleccién, uso, colocacion o distribucion y recogida del material.

Ejemplo “Colocamos los bancos al fondo”.
Contraejemplo “Vamos acabando”.
Figura 5.53: Categoria AEMA.
27. AETI ESPACIO Y TIEMPO
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno decide

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

las instrucciones para configurar el escenario de practica y la duraciéon de la
actividad.

Se incluirdn todas las situaciones en las que el alumno pueda decidir sobre dénde realizar la
actividad, las dimensiones del mismo o espacios especificos y lo manifieste explicitamente y
sobre el inicio y/o la finalizacién de las tareas y lo manifieste explicitamente.

“Hay que llegar a la linea de fondo lo mas rapido posible”.

“Luis, no te pongas ahi”.

Figura 5.54: Categorfa AETT.
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28. AETM

ESPACIO, TIEMPO Y MATERIAL

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

En esta categoria se registrardn todas aquellas situaciones donde el alumno decide
las instrucciones para configurar el escenario de practica, la duracién y el material de
la actividad.

Se incluirdn todas las situaciones en las que el alumno pueda decidir sobre donde realizar la
actividad, las dimensiones del mismo o espacios especificos y lo manifieste explicitamente,
sobre el inicio y/o la finalizacion de las tareas y lo manifieste explicitamente y sobre la
seleccién, uso, colocacién o distribucién y recogida del material.

“Tenemos 5 minutos para jugar con las cuerdas en la mitad de la cancha”.

“Venga, 30 abdominales”.

Figura 5.55: Categorfa AETM.

Tipo de participaciéon (Figura 5.56, 5.57, 5.58, 5.59, 5.60, 5.61 y 5.62)

Se registra la calidad de la implicacion del alumno a nivel cognitivo y motor. Con esta

variable, se podra discriminar si la participacion del alumno se circunscribe unicamente a

explicaciones tedricas hacia sus compafieros o si, por el contrario, toma partido y se implica

motrizmente en la tarea. O lo que es lo mismo, se estard en disposiciéon de valorar si el

alumno participa en el disefio, desarrollo y valoracion de las tareas.

29. INDI

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

30. MOTR

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

INDICA LAS CONDICIONES

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno indica
las condiciones de practica de una tarea.

Dentro de esta categoria se incluyen aquellas decisiones que toma el alumno, dnica y
exclusivamente a nivel cognitivo, sobte las condiciones ambientales y operativas de la tarea.
Se trata, por lo tanto, de una intervencién verbal por parte del alumno hacia las condiciones
que marcan la tarea.

“Ahora vamos a jugar al pilla-pilla”.

El alumno patticipa en el juego que ha explicado anteriormente.

Figura 5.56: Categorfa INDI.

IMPLICA MOTRICIDAD

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno se
implique motrizmente en las tareas sobre las que ha decidido las condiciones de
practica, o puede decidir la respuesta motriz en las tareas en las que las condiciones
de practica han sido decididas por el profesor.

Dentro de esta categoria se incluyen aquellas situaciones en las que el alumno que toma las
decisiones, ademas, toma parte del desarrollo practico de la tarea que ha propuesto, o puede
decidir sobre las acciones a realizar en las tareas propuestas por el profesor. Se trata, por
tanto, de una intervencién unica y exclusivamente a nivel mottiz.

El profesor propone el juego de “los 10 pases” y el alumno participa eligiendo en todo
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Contraejemplo

31. REFL

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

32. INMO

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

33. INRE

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

34. MORE

Nucleo

momento qué acciones realiza.

El alumno explica el juego pero no participa.

Figura 5.57: Categoria MOTR.

REFLEXIONA

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno realiza
un analisis o valoracién de la tarea motriz.

Dentro de esta categoria se incluyen aquellas situaciones de intervencién verbal que se dan
antes, durante o después de realizarse la tarea motriz planteada en las que el alumno emite
un juicio de valor.

“Este desplazamiento me parece mas dificil que el anteriot”.

“Pasamos al siguiente juego”.

Figura 5.58: Categoria REFL.

INDICA LAS CONDICIONES E IMPLICA MOTRICIDAD

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno indica
las condiciones de practica de una tarea y se implica motrizmente en ella.

Dentro de esta categoria se incluyen aquellas decisiones que toma el alumno sobre las
condiciones ambientales y operativas de la tarea. Se trata, por lo tanto, de una intervencién
verbal por parte del alumno hacia las condiciones que marcan la tarea. Ademds, se incluyen
aquellas situaciones en las que el alumno que toma las decisiones toma parte del desarrollo
practico de la tarea que ha propuesto, o puede decidir sobre las acciones a realizar en las
tareas propuestas por el profesor.

“Ahora vamos a jugar al pilla-pilla”. El alumno se introduce en el juego.

El alumno no participa en el juego que ha explicado anteriormente.

Figura 5.59: Categoria INMO.

INDICA LAS CONDICIONES Y REFLEXIONA

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno indica
las condiciones de practica de una tarea y realiza un analisis o valoracion de ella.
Dentro de esta categoria se incluyen aquellas decisiones que toma el alumno sobre las
condiciones ambientales y operativas de la tarea. Se trata, por lo tanto, de una intervencién
verbal por parte del alumno hacia las condiciones que marcan la tarea. Ademds, el alumno
emite un juicio de valor sobre la situacién planteada. No participa motrizmente de la tarea,
se queda en un segundo plano, meramente como observador.

“Coloca esos aros en fila, ahora vamos a hacer algo un poco mas dificil”.

El alumno participa en el juego que ha explicado el profesor.

Figura 5.60: Categoria INRE.

IMPLICA MOTRICIDAD Y REFLEXIONA

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno se
implique motrizmente en las tareas sobre las que ha decidido las condiciones de

practica, o puede decidir la respuesta motriz en las tareas en las que las condiciones

250



Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

35. IMOR

Nucleo

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

de practica han sido decididas por el profesor y realiza un analisis o valoracion de
ella.

Dentro de esta categoria se incluyen aquellas situaciones en las que el alumno que toma las
decisiones, ademas, toma parte del desarrollo practico de la tarea que ha propuesto, o puede
decidir sobre las acciones a realizar en las tareas propuestas por el profesor. Ademas, se
incluyen aquellas situaciones de intervencién verbal que se dan antes, durante o después de
realizarse la tarea motriz planteada en las que el alumno emite un juicio de valor.

Mientras esta jugando, el alumno comenta lo siguiente: “Venga, lo estin haciendo muy
bien”.

“Vamos a dar dos vueltas mas”.

Figura 5.61: Categoria MORE.

INDICA LAS CONDICIONES, IMPLICA MOTRICIDAD Y REFLEXIONA

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno indica
las condiciones de practica de una tarea, se implique motrizmente en las tareas
sobre las que ha decidido las condiciones de practica, o puede decidir la respuesta
motriz en las tareas en las que las condiciones de practica han sido decididas por el
profesor y realiza un analisis o valoracion de ella.

Dentro de esta categoria se incluyen aquellas decisiones que toma el alumno sobre las
condiciones ambientales y operativas de la tarea. Se trata, por lo tanto, de una intervencién
verbal por parte del alumno hacia las condiciones que marcan la tarea. Ademas, se incluyen
aquellas situaciones en las que el alumno que toma las decisiones, ademas, toma parte del
desarrollo practico de la tatea que ha propuesto, o puede decidir sobre las acciones a realizar
en las tareas propuestas por el profesor. Por ultimo, se incluyen aquellas situaciones de
intervencion verbal que se dan antes, durante o después de realizarse la tarea motriz
planteada en las que el alumno emite un juicio de valor.

Tras organizar la clase y mientras estd jugando, el alumno comenta lo siguiente: “Venga, lo
estan haciendo muy bien”.

El alumno se queda como observador de sus compafieros.

Figura 5.62: Categoria IMOR.

Momento de reflexion (Figura 5.63, 5.64 y 5.65)

En esta variable se pretende observar, segun un criterio temporal, el grado de compromiso

cognitivo que el alumno lleva a cabo respecto a la tarea. Esta variable, al igual que el tipo de

participacion, permitira discriminar el valor de las intervenciones del alumno tanto en las

decisiones preactivas, como en las interactivas y postactivas.

36. ARPA

REFLEXION PARA LA PRACTICA

Nucleo

Grado de apertura

En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno realice
un analisis o valoracion de la tarea antes de que ésta comience.

Dentro de esta categorfa se incluyen todas aquellas situaciones que se dan antes del
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transcurso de las tareas o sesiones, en las que el alumno realiza una reflexién acerca de para
qué se realiza la practica. Son situaciones en las que al inicio de la sesién el alumno comienza

explicando lo que se va a hacer.

Ejemplo “Hoy toca desplazamientos. ¢Alguien podtia decirme los tipos de desplazamientos que
hay?”.
Contraejemplo Durante una tarea, el profesor corrige a un alumno.
Figura 5.63: Categoria ARPA.
37. AREN REFLEXION EN LA PRACTICA
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno realice

Grado de apertura

un analisis o valoracion de la tarea durante la ejecucion de la misma.

Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan durante el
transcurso de las tareas en las que el alumno realiza una reflexién acerca de lo que se estd
cjecutando y que se mantiene aun cuando la tarea motriz ha terminado. Por lo tanto,
también incluyen los momentos de reflexién que interrumpen una tarea. Son situaciones que
se dan durante el desarrollo de la tarea en las que el alumno hace una pregunta sobre la

intencionalidad de lo que se esta practicando.

Ejemplo Mientras estan jugando el alumno pregunta: “¢A alguien se le ocurre otra forma de golpear el
mévil?”
Contraejemplo Al finalizar una tarea, el profesor corrige a un alumno.
Figura 5.64: Categoria AREN.
38. ARSO REFLEXION SOBRE LA PRACTICA
Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones donde el alumno realice

Grado de apertura

Ejemplo

Contraejemplo

un analisis o valoracion de la tarea una vez que haya finalizado la ejecucién de la
misma.

Dentro de esta categoria se incluyen todas aquellas situaciones que se dan al finalizar las
tareas o sesiones, en las que el alumno realiza una reflexién acerca de lo que se ha realizado.
También se incluyen en esta categoria aquellas situaciones que se producen al finalizar la
sesién y que promueven una recapitulacion general de lo sucedido en la clase.

“¢Alguien podria decirme qué hemos trabajado hoy?”

Durante una tarea, el profesor corrige a un alumno.

Figura 5.65: Categoria ARSO.

MACROCRITERIO: VARIABLES ADICIONALES

Con este criterio se pretende aglutinar todas aquellas manifestaciones de la conducta que, o

bien no interesan al estudio (conjunto vacio @), o bien no pueden ser observadas por

errores técnicos o humanos (inobservabilidad). Se muestra en la Figura 5.66 y 5.67.
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39. COVA CONJUNTO VACIiO

Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones que no revistan interés
para el objeto de estudio.

Grado de apertura

Ejemplo Se interrumpe la clase porque aparece el conserje para hablar con el profesor.

Contraejemplo

Figura 5.66: Categoria COVA.

40. INOB INOBSERVABILIDAD

Nucleo En esta categoria se registraran todas aquellas situaciones que no han podido ser
registradas por los medios técnicos y/o humanos.

Grado de apertura

Ejemplo La camara se coloca mal y queda desorientada o desenfocada.

Contraejemplo

Figura 5.67: Categoria INOB.

Criterios de registro:
Estos son los criterios de registro que, a priori, se consideran. Aquellos que durante el
proceso de fueron anadiendo se pueden consultar en el Anexo 17 (Incidencias del proceso
de entrenamiento de los observadores).
1. Se considera que se pasa de una tarea a otra cuando lo indique el profesor, el
alumno o cuando se modifiquen las condiciones estructurales de la misma.
2. Se considera que se mantiene una decision hasta tanto no se tome otra diferente o
se exprese, explicitamente, la finalizacién de la misma.
3. Cuando un alumno dirige la tarea y los otros son los receptores, se fijara la atencién
en el grupo que tiene mayor capacidad de decision.
4. Cuando el alumno dirige la tarea y el maestro corrige la consigna de éste, se
considera que se anula la decisién del alumno.
5. Por el contrario, cuando el alumno dirige la tarea y el maestro también la hace (sin
verbalizar modificaciones o rectificaciones a la intervencién del alumno), se

considera que es una decisiéon compartida.
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6. Cuando se estén realizando varias tareas al mismo tiempo se fijara la atencién en
aquella donde el dirigente sea el alumno.

7. Siempre que el profesor deje una puerta abierta para cualquier ejecucion, se
considerara que el alumno puede decidir. Por ejemplo: “me da igual cémo lo hagan
pero primero con una pierna y luego con otra”.

8. Si se esta realizando un circuito y en algunas cosas el alumno puede decidir y en
otras no, por ejemplo, los aros se saltan con los pies juntos pero el banco se pasa
como quiera, entonces se marca como que hay decision.

9. Las situaciones donde se registren varias tareas a la vez, se tomara en cuenta aquella
donde se dirija la camara o, en el caso de estar estatica, donde haya mayor nimero
de alumnos ejecutandola.

10. St el profesor no da ninguna consigna expresa referida a algiin elemento en la toma
de decisiones (por ejemplo, la forma de ejecutar una habilidad o dénde colocarse
por el espacio) se considera que se le deja la oportunidad al alumno para asumir

esta responsabilidad.

5.5.2. Instrumentos para abordar la vision cualitativa de la investigacion
EL SISTEMA CUALITATIVO DE CATEGORIAS

El sistema cualitativo de categorias es el instrumento de recogida de datos que se construye
a partir de la técnica del analisis de contenido de diversos documentos. Consiste en agrupar
ideas, temas o conceptos en categorias o palabras clave que poseen una elevada carga
semantica dentro del texto. En este trabajo, se elabor6 un sistema de categorias (desde una
via totalmente inductiva) a partir del objeto de estudio y del documento sobre el que se
trabaja (cartas, diario, programaciones, registro de grabaciones del seminario de

investigacién-accion).
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De acuerdo con Moreno et al. (2002) las fases a desarrollar en el proceso de analisis de
contenido son las siguientes:

1. Preandlisis. Durante la misma se realiza la eleccién de los documentos que se van a
someter a analisis; se formulan las hipdtesis y los objetivos; y se elaboran los indicadores en
los que se fundamentara la interpretacion terminal, es decir, se delimitan las unidades de
texto o unidades de registro a emplear, se establecen las categorias, y se indica la modalidad
de codificacion. En general, en esta fase se prepara el material con objeto de facilitar el
trabajo y tratamiento de los datos. En definitiva, se trata de una fase de tipo organizativo y
de categorizacion (elaborando el sistema de categorias a emplear).

2. Explotacion del material. Durante esta fase se ponen en practica las distintas decisiones
tomadas anteriormente. Bésicamente se lleva a cabo la codificaciéon, descomposicion o
enumeracion en funcion de consignas formuladas previamente.

3. Tratamiento e interpretacion de los resultados obtenidos. Se trata de una fase en la que se realizan
las diferentes operaciones estadisticas, sintesis y selecciéon de resultados, inferencias e
interpretacion.

Por su parte, Miles & Huberman (1984) se refieren a cuatro fases fundamentales en el
proceso de analisis de contenido:

1. Recopilar datos. Referido a la recogida de datos mediante el empleo de diversas técnicas.

2. Reducir datos. Estableciendo un sistema de categorias que permita la reduccion a unidades
significativas.

3. Interpretar y estructurar datos. Sistematizandolos a través del proceso de codificacion.

4. Extraer conclusiones. Se trata de realizar las inferencias a partir del analisis de los datos
realizados.

Mayntz et al. (1993) diferencian las siguientes fases en el analisis de contenido:
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1. Preparacion tedrica, asegurandose, a partir del establecimiento de las hipotesis, que el
analisis de contenido es la técnica mas apropiada de acuerdo con las caracteristicas del
estudio.

2. Determinacion de la relevancia de un texto, seleccionando los documentos o materiales a los
que aplicar dicha técnica.

3. Determinacion de las unidades lingiiisticas o unidades de registro a emplear.

4. El desarrollo del esquema de categorias del andlisis de contenido.

5. Recuento, formacion de indices y comprobacion de hipotesis.

En este trabajo, a la hora de realizar el proceso de analisis de datos cualitativos, se va a
seguir el esquema planteado por Sicilia y Delgado (2002), que desarrollan a partir de una
investigacion realizada, bajo el paradigma interpretativo en un centro docente. Los autores
desarrollan tres formas de actividad, proponiendo dentro de cada una de ellas una serie de
tareas a llevar a cabo durante el mismo. Consiste en:

1. La seleccion y preparacion de los datos. Toda vez que se obtuvo todo el grueso de documentos
a analizar, se procedié a su selecciéon y organizacion. La seleccion de los casos fue
intencional o focal, debido a la oportunidad de acceder al escenario de practica para el
desarrollo de la intervencion. Una vez clasificados los documentos en aquellos producidos
por el profesorado (diario, programaciones y seminario), de los producidos por el
alumnado (cartas antes y después de la formacion), se pasé a su transcripcion literal al
programa informatico Nvivo v.2.0. El seminario (con un total de 8 sesiones), a su vez, fue
grabado en primer lugar en formato digital (mp3) y posteriormente guardado en el disco
duro de un ordenador. Una vez alli, se procedié a su transcripciéon utilizando como
herramienta un reproductor de audio y video y el programa Nvivo v.2.0.

El orden establecido ha sido, en primer lugar, transcribir los seminarios y construir el
sistema de categorfas de forma inductiva. Con este sistema de categorias, se han analizado

el resto de los documentos personales (afiadiendo o modificando cada una de ellas). Esto
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permiti6 realizar un analisis cruzado de un mismo fenémeno desde diversas perspectivas
(profesor-alumno) y fuentes (diario, programaciones, seminario y cartas).

2. Segmentacion del texto. La segmentacion del texto es la division de éste en unidades mas
simples que adquieren significado propio (unidades de contenido).

3. Codificacion del texto. La codificacion es la asignaciéon de un acrénimo o cédigo a cada
unidad de contenido.

Al igual que Sicilia y Delgado (2002), se considera la segmentacion y la codificacién como
dos procesos inevitablemente solapados.

Para la segmentacién del texto se ha seguido un criterio tematico. Se ha decidido
seleccionar el tema como la unidad de registro mas apropiada para el analisis de contenido
(Bardin, 1986), entendiendo como #ema “unidad de informaciéon que tiene sentido en si
misma y que por lo tanto, no puede descomponerse en unidades mas elementales sin
perder el significado que transmite, sin perder su valor de informacién vy,
consecuentemente, sin perder su potencialidad comunicativa en el contexto de la actividad
en que ha sido producida” (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992, p. 270). Como
unidad de contexto se eligi6 la sesidn para todos los documentos personales.

Con respecto a la codificacién, se realizéo mediante una via totalmente inductiva. Una vez
transcritos los documentos al programa cualitativo Nvivo, se procedi6 a su segmentacion vy,
posteriormente, inclusion en cada categoria (Figura 5.68). Las categorfas, consideradas
dinamicas, eran constantemente modificadas a medida que se avanzaba en la lectura y
codificaciéon de los documentos. Cada categoria se identificaba con una palabra que se
referfa al contenido al que hacfa alusién. Asi, por ejemplo, la categoria Evaluacion hace
referencia a todas las unidades de registro que tienen una alusion especifica a este elemento
curricular. Una vez codificado el texto de los seminarios, se procedio al analisis del resto de

documentos (cartas, diarios y programaciones). De la lectura de estos documentos también
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se extrajeron categorias de analisis. Algunas se repetfan con el anterior sistema de

categorias, otras se fueron incorporando paulatinamente.

INSTRUMENTO DE ANALISIS CUALITATIVO

Criterio Categoria Cédigo
1. Concepciones previas 1.1. Ensefianza ENS
1.2. Libertad LIB
1.3. Desarrollo psicoevolutivo DES
1.4. Modelo pedagogico MOD
2. Autonomia 2.1. Consideraciones previas AUT
2.2. Proceso-producto PRO
3. Educacién Fisica 3.1. Educacioén integral EF1
3.2. Objetivos y competencias basicas OCB
3.3. Recreo organizado REC
3.4. Aprendizaje APR
3.5. Catarsis CAT
3.6. Salud SAL
3.7. Tradicién TRA
3.8. Juego JUE
3.9. Contexto CON
4. Aprendizaje 4.1. Protagonismo PRT
4.2. Creatividad CRE
4.3. Constructivismo CON
4.4. Conceptos tedricos TEO
4.5. Interaccién social INT
5. Alumnado 5.1. Actividad mental ACT
5.2. Fase critica CRI
6. Profesorado 6.1. Modelo docente DOC
6.2. Teoria y practica PRA
6.3. Eficacia docente EDO
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7. Contenido 7.1. Tipo de contenido TIP
8. Método 8.1. Experiencias previas EXP
8.2 Progresiones PRG
8.3. Factores influyentes FAC
8.4. Tipo de docencia TDO
8.5. Plan de accion 1 PA1
8.6. Plan de accion 2 PA2
9. Evaluacion 9.1. Instrumentos INS
9.2. Autoevaluacién AEV
9.3. Evaluacién compartida EVC
9.4. Critetios de evaluaciéon CRI
10. Responsabilidad 10.1. Tipo de alumno TAL
10.2. Empatia EMP
10.3. Condiciones CND
11. Satisfaccion 11.1. Factores influyentes SAT
12. Aplicaciones 12.1. Transferencia TRN
12.2. Tipo de tareas TAR
12.3. Caracter CAR
12.4. La obsetvacion OBS
12.5. Edad de iniciacion INI
12.6. Influencia cutricular CUR
13. Inconvenientes 13.1. Pérdida de tiempo TMP
13.2. Actividades ACT
13.3. Organizaciéon ORG
13.4. Contexto CTX
13.5. Limitaciones alumnos LIM
14. Valoracion 14.1. Formacién permanente FOR
14.2. Compaferos COM
14.3. La metodologia MET

Figura 5.68: Sistema de categorfas para la investigacion cualitativa.
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Definicion de las categorias tematicas

A continuacién se exponen las categorias que, de forma inductiva-deductiva, han ido
conformandose. Aunque serfa conveniente incluir en este espacio un ejemplo para
esclarecer dichas categorias, se ha optado por no hacerlo puesto que muchos de ellos
coinciden con los resultados que se muestran en el siguiente apartado, resultando asi
redundante la informacion.

1. Concepciones previas. Criterio que recoge las referencias realizadas sobre diversos
aspectos didacticos del proceso de ensenanza-aprendizaje. Recoge los prejuicios, creencias
o ideas preconcebidas de los sujetos sobre los elementos que integran la interaccién
didactica.

1.1. Enseiianza. Categoria que recoge las referencias sobre la transmisiéon de contenidos o
conocimiento de un sujeto a otro.

1.2. Libertad. Categoria que recoge las referencias sobre la disposicién que se tiene para
elegir, sin presiones externas, sobre algin elemento didactico.

1.3. Desarrollo psicoevolutivo. Categotria que recoge las referencias sobre el proceso madurativo
del alumno y su influencia en los diversos elementos didacticos.

1.4. Modelo pedagggico. Categoria que recoge las referencias sobre la forma de concebir la
educacion segun unos estandares socialmente aceptados.

2. Autonomia. Criterio que recoge las referencias realizadas sobre la toma de decisiones
responsable que posee el alumno sobre su proceso de aprendizaje.

2.1. Consideraciones previas. Categoria que recoge las referencias sobre la percepcion que tiene
el alumnado o el profesorado sobre la toma de decisiones responsable.

2.2. Proceso-producto. Categoria que recoge las referencias sobre la autonomia como el

resultado final de un proceso de intervencion.
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3. Educacion Fisica. Criterio que recoge las referencias sobre la concepcion que tiene el
alumnado o el profesorado sobre esta area.

3.1. Educacion integral. Categoria que recoge las referencias sobre la forma de entender el
area de Educacion Fisica en primaria desde el punto de vista de sus agentes.

3.2. Olbyetivos y competencias basicas. Categoria que recoge las referencias sobre la forma de
entender las capacidades que debe desarrollar el area de Educacion Fisica en primaria desde
el punto de vista de sus agentes, asi como los conocimientos, habilidades y actitudes que
deben haber adquirido.

3.3. Recreo organizado. Categoria que recoge las referencias sobre la forma de entender la
Educacion Fisica como un mero pasatiempo o divertimento, sin consideracion de seriedad
alguna.

3.4. Aprendizaje. Categoria que recoge las referencias sobre la forma de entender la
Educacién Fisica desde un punto de vista socio-constructivista, donde el aprendizaje se
posiciona en un lugar de privilegio.

3.5. Catarsis. Categoria que recoge las referencias sobre la funcién que cumple la Educacion
Fisica de liberar las tensiones que el alumno va acumulando a lo largo del dia y, en
definitiva, de su vida.

3.6. Salud. Categoria que recoge las referencias sobre la funcién que cumple la Educacion
Fisica de ser una herramienta para adoptar habitos higiénicos y de mejora de un completo
estado de bienestar fisico y mental.

3.7. Tradicion. Categotia que recoge las referencias sobre la vision tradicional que se tiene de
la escuela y, en concreto, de la Educacion Fisica.

3.8. Juego. Categoria que recoge las referencias sobre la importancia que tiene el juego como
medio y como fin en si mismo.

3.9. Contexto. Categoria que recoge las referencias sobre la importancia que tiene el

contexto en el éxito de la docencia.
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4. Aprendizaje. Criterio que recoge las referencias sobre la percepcion que tiene el
profesorado de que el alumno haya adquirido o modificado algiin conocimiento, habilidad
o actitud. También se recogen aquellas referencias en las que el alumno percibe que haya
adquirido o modificado algiin conocimiento, habilidad o actitud.

4.1. Protagonismo. Categoria que recoge las referencias sobre la percepcion que tiene el
profesorado respecto al alumnado o éste respecto a si mismo de que es un sujeto activo
dentro del proceso de aprendizaje.

4.2. Creatividad. Categoria que recoge las referencias sobre la capacidad del alumno de
producir conocimiento innovador.

4.3. Constructivismo. Categoria que recoge las referencias sobre los principios que rigen esta
teoria epistemologica.

4.4. Conceptos tedricos. Categoria que recoge las referencias sobre la capacidad de adquirir
conocimiento sobre algin contenido.

4.5, Interaccion social. Categoria que recoge las referencias sobre las relaciones socio-afectivas
alumno-profesor o alumno-alumno.

5. Alumnado. Criterio que recoge las referencias sobre la percepcién que tiene el
profesorado sobre sus pupilos.

5.1. Actividad mental. Categoria que recoge las referencias sobre la percepcion que tiene el
profesorado de que el alumno es un sujeto activo.

5.2. Fase critica. Categoria que recoge las referencias sobre la percepciéon que tiene el
profesorado acerca de cuando es la edad mas conveniente para comenzar un proceso de
aprendizaje autbnomo.

6. Profesorado. Criterio que recoge las referencias sobre la percepcion que tiene el alumno
respecto al profesor o éste respecto a si mismo como sujeto activo en el proceso de

ensefianza.
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6.1. Modelo docente. Categoria que recoge las referencias sobre el tipo de profesorado que
debe caracterizar el area de Educacion Fisica.

6.2. Teorla y practica. Categoria que recoge las referencias sobre las percepciones que tiene el
profesorado respecto a la desvinculacion existente entre la formacion inicial y la practica
profesional.

6.3. Eficacia docente. Categoria que recoge las referencias sobre la modalidad docente
consistente en aprovechar el tiempo de clase al maximo.

7. Contenido. Criterio que recoge las referencias realizadas sobre el drea de Educacion
Fisica y sus saberes culturales.

7.1. Tipo de contenido. Categoria que recoge las referencias realizadas sobre la adecuacion de
una forma de conocimiento que se imparte en el area.

8. Método. Criterio que recoge las referencias realizadas sobre la forma de impartir la
docencia en Educacién Fisica, bien sea por parte del profesorado como del alumnado.

8.1. Experiencias previas. Categoria que recoge las referencias sobre cuestiones y antecedentes
que el profesorado habia puesto en practica antes de comenzar el seminario.

8.2. Progresiones. Categoria que recoge las referencias sobre la forma en que los contenidos
se tienen que impartir en funcién de una secuencia légica de complejidad.

8.3. Factores influyentes. Categoria que recoge las referencias sobre aspectos que determinan la
eleccién de la forma de ensefiar de manera mas auténoma.

8.4. Tipo de docencia. Categoria que recoge las referencias sobre la figura administrativa que
tiene el profesor en el centro (tutor o especialista).

8.5. Plan de accion 1. Categoria que recoge las referencias sobre la organizaciéon metodologica
inicial que se desarrollé en el seminario para fomentar el aprendizaje autbnomo en el

alumnado.
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8.6. Plan de accion 2. Categoria que recoge las referencias sobre la segunda organizacion
metodolégica que se desarrollé en el seminario para fomentar el aprendizaje autbnomo en
el alumnado.

9. Evaluacion. Criterio que recoge las referencias sobre la percepcion que tiene el
alumnado o el profesorado acerca de este proceso didactico.

9.1. Instrumentos. Categoria que recoge las referencias sobre las herramientas que utiliza el
profesorado o el alumnado para recopilar informacién, emitir un juicio y tomar una
decision consecuente.

9.2. Autoevalnacion. Categoria que recoge las referencias sobre la decision de que el alumno
se valore as{ mismo.

9.3. Evalnacion compartida. Categoria que recoge las referencias sobre un tipo de valoracion
en la que existe la corresponsabilidad entre profesorado y alumnado.

9.4. Criterios de evalnacion. Categoria que recoge las referencias sobre las capacidades
terminales que el alumnado debe haber adquirido al finalizar la etapa de primaria.

10. Responsabilidad. Criterio que recoge la forma en que el alumno es consecuente con
sus acciones.

10.1. Tipo de alumno. Categoria que recoge la percepcién del profesorado sobre la
responsabilidad que asume cada alumno en particular.

10.2. Empatia. Categoria que recoge la percepcion del profesorado sobre la capacidad de
ponerse el alumno en el lugar del profesor.

10.3. Condiciones. Categoria que recoge la percepcion del profesorado sobre los requisitos
minimos para fomentar la responsabilidad en el alumno.

11. Satisfaccion. Criterio que recoge la percepcion del alumno sobre su grado de
complacencia respecto a la docencia desarrollada por el profesor.

11.1. Factores influyentes. Categoria que recoge las referencias sobre aspectos que determinan

la satisfaccion del alumno respecto a la docencia del profesor.
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12. Aplicaciones. Criterio que recoge la percepcion del alumno o profesor sobre la
funcionalidad de los aprendizajes adquiridos.

12.1. Transferencia. Categoria que recoge las referencias sobre aspectos que determinan la
aplicacion de los conocimientos adquiridos de un contexto a otro.

12.2. Tipo de tareas. Categoria que recoge las referencias sobre las condiciones en que se
presentan los ejercicios.

12.3. Cardcter. Categoria que recoge la percepcion del profesorado de conocer el
comportamiento de su alumnado.

12.4. Observacion. Categoria que recoge la percepcion del profesorado de tener mayor
disponibilidad temporal para estudiar la conducta de su alumnado.

12.5. Edad de iniciacion. Categoria que recoge la percepcion del profesorado, después del
seminario, de que se haya anticipado la fase de comienzo del desarrollo de un aprendizaje
autbnomo.

12.6. Influencia curricular. Categoria que recoge la percepcion del profesorado de que se esté
cumpliendo con la normativa vigente.

13. Inconvenientes. Criterio que recoge la percepcion de los sujetos sobre los efectos
negativos del desarrollo de la autonomfia.

13.1. Pérdida de tiempo. Categoria que recoge la percepcion de los sujetos de que no se esté
aprovechando la sesion al maximo.

13.2. Actividades. Categoria que recoge la percepcion de los sujetos sobre la imposibilidad de
desarrollar la autonomia en funcién de algin tipo de tarea.

13.3. Organizacion. Categoria que recoge la percepcion de los sujetos sobre la dificultad para
estructurar al grupo.

13.4. Contexto. Categoria que recoge la percepcion de los sujetos sobre los condicionantes

negativos socioculturales en el proceso educativo.
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13.5. Limitaciones alumnos. Categoria que recoge la percepcion de los sujetos de la dificultad
observada a la hora de llevar a cabo la experiencia.

14. Valoracion. Criterio que recoge la percepcion de los sujetos sobre la experiencia
practica en torno al desarrollo de la autonomfa.

14.1. Formacion permanente. Categoria que recoge la motivacion del profesorado a la hora de
participar en la experiencia.

14.2. Comparieros. Categoria que recoge la valoracion de los sujetos sobre la relacion que
tienen entre ellos.

14.3. La metodologia. Categoria que recoge la percepcion positiva de los sujetos tras la puesta

en practica de la experiencia.

5.5.3. Herramientas para el registro y el andlisis informdtico

Se trata de aquel software que se utiliza como recurso para el andlisis y tratamiento de los
datos recogidos por medio de los diferentes instrumentos. Entre los diferentes recursos
utilizados podemos diferenciar los que se aplican al registro y analisis cuantitativo (Excel
2007, comKappa 2.0, SPSS 15.0 y Match Vision Studio Premium) de los empleados para el

analisis cualitativo de los datos (NVivo 2.0).

En resumen, en este apartado se ha tratado el tema de las técnicas empleadas y los
instrumentos utilizados para la fase de recogida y analisis de los datos. Se emplean diversas
técnicas con sus correspondientes instrumentos, diferenciando los cuantitativos (escalas y
formato de campo) de los cualitativos (sistemas de categorias). Se ha hecho hincapié en su
justificacion asi como en las caracteristicas de los mismos. Por ultimo, se hace una breve
referencia a los medios informaticos que facilitan el registro y el analisis de los datos

obtenidos a través de los diversos instrumentos.
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6. RESULTADOS



RESULTADOS

“Uno de los principales objetivos de la educacion debe ser
ampliar las ventanas por las cuales vemos al mundo”.

Arnold H. Glasow

A continuacién se muestran los resultados obtenidos tras el proceso de investigacion. La
estructura que se va a seguir es la de mostrar, en primer lugar, los resultados derivados a
partir de los instrumentos cuantitativos. En segundo lugar, se mostraran los resultados

obtenidos de los instrumentos cualitativos.

6.1. Analisis cuantitativo de datos

6.1.1. La escala de apreciacion del pensamiento del profesorado (EAPP)
PROPIEDADES PSICOMETRICAS DE LA EAPP

Con el objetivo de valorar las propiedades psicométricas de la escala, se realiza durante el
curso 2007-2008 un estudio piloto con el profesorado de Educacién Fisica de Canarias.

La muestra (# = 37) tiene una media de edad de 37.79 afos (DT = §.23) comprendida entre
los niveles de primaria y secundaria. El tamafio de la muestra es reducido pero se adecua a
los valores recomendados por Anguera (2003) para la realizacién de un estudio piloto

(entre 30 y 50 sujetos) con cuestionarios.
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Para validar cada uno de los items y dimensiones que componen la EAPP, se han seguido

los criterios recomendados por Nunnally y Bernstein (1995):

1. Eliminar aquellos items cuya supresiéon produjera un aumento significativo en la

consistencia del instrumento hasta alcanzar el valor minimo de .70.

2. Agrupar aquellos items cuya peso factorial estuviera por encima de .40.

3. Agrupar aquellos items que correlacionaran con el resto por encima de .25.

a) Analisis de la consistencia interna

La version 1 de la EAPP consta de 39 {tems distribuidos en 5 dimensiones (Heterdnomo,

Técnico, Activista, Constructivista, Autdnomo) agrupados de la siguiente forma (Figura 6.1):

Dimensiones e items de la EAPP (version 1)

o | | W —

|

|

| 1 | 1 | 1 | [ 1 |
| 2 | I | 2 | 2 | 2 |
| 3 | 3 | 3 | [ 3 |
| 4 | T | 4 | 4 | 4 |
| 5 | 5 | 5 | 5 | 5 |
| 6 | 6 | 6 | 6 | 6 |
| 7 | 7 | 7 | 7 | 7 |
| 8 | 8 | 8 | [ 8 |
| 9 | 9 | 9 | [ 9 |
| 10 || 10 || 10 || 10 |_
| 1 | | 11 | 1 | 11

| 12 |_| 12 | 12 | 12

| 13 | | 13 | 13 I_
| 14 | 14 | 14

| 15 | 15 | 15

| 16 | 16

| 17 | 17

| 18 | 18

| 19 | 19

| 20 | 20

| 21 | 21 |;| 21 1| 21 |
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Figura 6.1.: Relacion de items por cada dimension de la version 1 de la EAPP.

Dado que el instrumento no alcanza los niveles minimos de consistencia (affa = .59), se
procedi6é a realizar una segunda versiéon del mismo siguiendo el criterio 1 (“Eliminar
aquellos items cuya supresion produjera un aumento significativo en la consistencia del

instrumento”). Por lo tanto, se eliminan los items siguientes (Figura 6.2):

Dimension Heteronomo

Ttens Enunciado

5 “Si no obligas a los alumnos, ellos por si solos no haran las actividades

propuestas”.

38 “Al principio, siempre informo de toda la sesiéon a mis alumnos”.
Item Enunciado
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4 “Todo lo que les digo a mis alumnos va dirigido a la mejora de su
rendimiento motot”.

Item Enunciado

19 “Mas que aprendan normas, me preocupa que los alumnos estén parados

b

durante las sesiones”.

Item Enunciado

8 “Para un buen aprendizaje, es necesario partir del nivel inicial de los
alumnos”.

Ltem Enunciado

10 “No me gusta coartar la creatividad de mis alumnos”.

Figura 6.2.: Ttems eliminados de cada una de las dimensiones.

Una vez eliminados estos items, la version 2 (y definitiva) consta de 33 items distribuidos

en 5 dimensiones (Heterdnomo, Técnico, Activista, Constructivista, Autonomo) agrupados de la

siguiente forma (Figura 6.3):

Dimensiones e items de la EAPP (version 2)

e I ) W W

I

I

| 1 |! 1 |! 1 | — 1 |
| 2 | 2 |! 2 |! 2 |
| 3 |! 3 |! 3 | — 3 |
| 4 |! 4 |! 4 |! 4 |! 4 |
| 5 |! 5 |! 5 |! 5 |! 5 |
| 6 |! 6 |! 6 | — 6 |
| 7 |! 7 |! 7 |! 7 |! 7 |
I 8 ] 8 | 8 | 8 |
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Figura 6.3.: Relacién de items por cada dimension de la version 2 de la EAPP.

La escala muestra un valor aceptable en la consistencia interna (a/fz = .78). En cualquier
caso, recordar que este valor esta condicionado por el tamafio de la muestra. Segin
Carretero-Dios y Pérez (2005) la muestra idonea para realizar un analisis de consistencia

interna ha de estar entre los 200 y 300 participantes.
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b) Analisis factorial confirmatorio

Se ha realizado el analisis factorial confirmatorio de analisis de componentes principales
con rotacion varimax. Los resultados muestran que la escala, para cinco factores, tiene un
50.17% de la varianza explicada. En cualquier caso, segin Carretero-Dios y Pérez (2005) la
muestra idonea para realizar un analisis factorial confirmatorio ha de ser superior a 1000

participantes.

RESULTADOS CUANTITATIVOS DE LA INVESTIGACION FINAL (2008 — 2009)

a) Estadisticos descriptivos

Los resultados (#» = 3) que se muestran en la Tabla 6.1 y la Figura 6.4 apuntan que la
dimension mas valorada durante la fase pre (antes de la intervencion) fueron Awutdnomo y
Constructivista, ambas con 3.61 (DT = .27). La que menor valor presenté fue la dimension
Técnico con una media de 2.42 (DT = .74). Para la fase post (después de la intervencion), la
dimensién que mayor valor obtuvo fue Aufinomo con una media de 3.76 (DT = .47); por

otra parte, la que mostré un indice menor fue Hezerdnomo con 2.27 (DT = .09).

Tabla 6.1: Estadisticos descriptivos de la EAPP para las fases pre y post de la intervencion.

M DT M DT
(n=3) (n=3)

Activista Pre 3.00 16
Post 2.83 57

Técnico Pre 242 .14
Post 247 16

Constructivista Pre 3.01 21
Post 3.61 21

Auténomo Pre 3.61 21
Post 3.76 41
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B Media pre

B Media post

Figura 6.4: Resultados de la media (pre-post) respecto a la intervencion segun la EAPP.

Para cada uno de los casos, puede observarse como el efecto no ha sido el mismo tras el

proceso de formacion (Tabla 6.2).

Tabla 6.2: Medias antes y después del proceso de formacién de cada variable por caso.

M Caso B Caso C Caso |
Activista Pre 3 2,83 3,17
Post 2,17 3,17 3,17
Técnico Pre 2,29 2,57 2,43
Post 2,29 2,57 2,57
Constructivista Pre 3,43 3,57 3,86
Post 3,43 3,57 3,86
Auténomo Pre 3,57 3,43 3,86
Post 4 3,29 4
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Respecto a la variable activista, no hay una clara tendencia en ningin caso. Si bien, en el caso
B hay un descenso, en el caso C sufre un ascenso, mientras que en el caso J no hay ninguna
modificacion. Para la variable heferdnomo, hay un descenso de los valores en todos los casos
en la etapa de postformacion. En cuanto a la variable #mnico, tanto el caso C como el B
mantienen sus valores antes y después del proceso de formacién, mientras que el caso |
muestra un ascenso. La variable constructivista se mantiene constante antes y después para los
tres casos. Respecto a la variable autinomo, en dos de los casos hay un aumento (B y J),

mientras que en el caso C hay un ligero descenso.

b) Analisis univariante

La Tabla 6.3 muestra los resultados para cada una de las variables dependientes antes y
después de la intervencién en los dos grupos. Se usa la prueba no paramétrica de Wilkoxon
para muestras relacionadas. Los resultados revelan que no hubo diferencias significativas

respecto a las dimensiones estudiadas (p > .05).

Tabla 6.3: Prueba de Wiloxon para muestras relacionadas de las variables dependientes antes y después de la

intervencion.

Mpre DT pre M post DT post  Z b

(n=3) (n=3)
Activista 3.00 .16 2.83 57 -44 .65
Técnico 2.42 14 247 16 -1.00 31
Constructivista 3.61 21 3.61 21 .00 1.00
Auténomo 3.61 21 3.76 ey -81 41

*p<.05
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6.1.2. La escala de apreciacion del pensamiento del alumnado (EAPA)
PROPIEDADES PSICOMETRICAS DE LA EAPA

Con el objetivo de valorar las propiedades psicométricas del instrumento construido para
esta investigacion, se realiza durante el curso 2007-2008 un estudio piloto con alumnos de
Educacion Fisica de un centro de Canarias.

La muestra (# = 36) tiene una media de edad de 10.86 anos (DT = .86) comprendido entre
los niveles de quinto y sexto de primaria. El tamano de la muestra es reducido pero se
adecua a los valores recomendados por Anguera (2003) para la realizacién de un estudio
piloto (entre 30 y 50 sujetos) con cuestionarios.

Los criterios que hemos seguido para validar cada uno de los items y dimensiones que
componen la EAPA son los mismos que para la EAPP. Ademas, la valoracién de estas
técnicas estadisticas hay que hacerla siguiendo la recomendacion de Carretero-Dios y Pérez

(2005).

a) Analisis de la consistencia interna
La EAPA consta de 23 items distribuidos en 4 dimensiones (Awtonomia, Satisfaccion,

Responsabilidad y Aprendizaje) distribuidos de la siguiente forma (Figura 6.5):

Dimensiones e items de la EAPA

Autonomia Satisfaccion Aprendizaje
p

! | I | ! | !

| |
| |
| |
| 2 | 2 | 2 | 2 |
I 3 | S| | 3 | 3 I
| 4 | 4 | 4 | 4 |
| 5 | 5 | 5 | 5 |
| 6 | 6 | 6 | 6 |
| 7 | 7 | 7 | 7 |
| 8 | 8 | 8 | 8 |
| 9 | 9 | 9 | 9 |
| 10 1| 10 I 10 { 10 |
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| |
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Figura 6.5: Relacion de items por cada dimension de la EAPA.

El cuestionario muestra un valor aceptable en la consistencia interna (a/fa = .84). En
cualquier caso, recordar que este valor esta condicionado por el tamafio de la muestra.
Segun Carretero-Dios y Pérez (2005) la muestra idonea para realizar un analisis de

consistencia interna ha de estar entre los 200 y 300 participantes.

b) Analisis factorial confirmatorio

Se ha realizado el analisis factorial confirmatorio de analisis de componentes principales
con rotacion varimax. Los resultados confirman que la escala, para cuatro factores, obtiene
un 50.36% de la varianza explicada. Estos datos se deben considerar con mucha cautela
pues, segun Carretero-Dios y Pérez (2005), la muestra idonea para realizar un analisis

factorial confirmatorio ha de ser superior a 1000 participantes.
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RESULTADOS CUANTITATIVOS DE LA INVESTIGACION FINAL (2008 —2009)

a) Analisis preliminar

Al objeto de estudiar la homogeneidad del grupo, se realizé un analisis de varianza con las
variables colegio, edad, curso y sexo; considerando como variables dependientes las
percepciones previas de autonomia, satisfaccion, responsabilidad y aprendizaje. No se encontraron
diferencias significativas (p >.07) en ninguna de las variables estudiadas, por lo que se
asume que el grupo es homogéneo. Ademas, se ha realizado un anilisis de
homocedasticidad (prueba de Levene) para observar la homogeneidad de las varianzas y la
prueba de Ko/mogorov-Smirnov para validar que la muestra tiene una distribuciéon normal. Los
resultados de ambas pruebas no han sido significativos (p > .05) por lo que se asumen las

varianzas iguales y distribuciones normales.

b) Estadisticos descriptivos

Los resultados (7 = 41) que se muestran en la Tabla 6.4 y Figura 6.6 apuntan que la
dimension mas valorada durante la fase pre (antes de la intervencion) fueron Satisfaccion con
3.54 (DT = .47). La que menor valor presentd fue la dimension Autonomia con una media
de 2.62 (DT = .47). Para la fase post (después de la intervencion), la dimensién que mayor
valor obtuvo fue Satisfaccion con una media de 3.68 (DT = .36); por otra parte, la que

mostrd un indice menor fue Autonomia con 3.34 (DT = .36).

Tabla 6.4: Estadisticos descriptivos de la EAPA para las fases pre y post de la intervencién.

M DT M DT

(n=41) (n=41)

Autonomia Pre 2.66 A7

Post 3.34 36
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Satisfaccion Pre 3.54 41

Post 3.68 36
Aprendizaje Pre 3.26 .50
Post 3.43 40

B Media pre

B Media post

Figura 6.6: Resultados de la media (pre-post) respecto a la intervencion segun la EAPA.

Para cada uno de los grupos por caso, pueden observarse los siguientes resultados antes y

después del proceso de formacion (Tabla 6.5).

Tabla 6.5: Estadisticos descriptivos para las fases pre y post de los grupos por caso.

Grupo Caso B Grupo Caso C Grupo Caso |
(n=10) (n=19) (n=12)

M DT M DT M DT

Autonomia Pre 3.04 43 2.36 34 2.83 40
Post 3.56 .29 3.19 .37 3.43 .33

Satisfaccion Pre 3.74 33 3.44 .39 3.53 A8
Post 3.62 .48 3.73 .35 3.67 .31

Aprendizaje Pre 3.40 48 3.13 .53 3.38 47
Post 3.26 .45 3.46 .34 3.55 45
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La variable autonomia muestra un ascenso en todos los grupos estudiados. En cuanto a la
responsabilidad, también se observa un aumento en todos los grupos, aunque menos acusado
que respecto a la variable anterior. Ia variable satisfaccion muestra un ligero descenso en el
grupo del caso B, y un aumento en los otros dos grupos. Por dltimo, la variable aprendizaje
también muestra un descenso en el grupo del caso B, pero un ascenso considerable en los

grupo de los casos Cy J.

c) Analisis de correlacion y consistencia interna
A continuacion se muestra el analisis de correlacion bivariada de las dimensiones

estudiadas, utilizando el coeficiente de Pearson (Tabla 6.06).

Tabla 6.6: Correlacién entre las dimensiones de la EAPA.

1 2 5 6 7 8
1. Autonomia pre - 400+ -.16 .02 33(%) -.07 61(*F) .09
2. Autonomia post - - -.07 .25 35(%) .28 27 .29

- - - S54(F%) .07 34(%) .00 17

- - - - 21 35(%) .20 A6(*F)
5. Satisfaccion pre - - - - - 5404 S1(F% .24
6. Satisfaccién post - - - - - - 17 37(%)
7. Aprendizaje pre - - - - - - - 33(%)

8. Aprendizaje post - - - - - _ _

©* p< 01; % p< .05

La Tabla 6.6 muestra que, en la fase pre, la dimension Awtonomia correlaciona de forma
positiva y significativa con Aprendizaje y Satisfaccion. Por otro lado, Satisfaccidn correlaciona
de forma significativa y positiva con Aprendizaje. Por su parte, para la fase post, el factor

Autonomia correlaciona de forma positiva con el resto de factores. Responsabilidad 1o hace de
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forma positiva y significativa con Satisfaccion y Aprendizaje. A su vez, éstas dos lo hacen de
manera también positiva y significativa.
El cuestionario muestra unos valores alpha de .75 y .83 para las fases pre y post,

respectivamente.

d) Analisis univariante

Para el contraste de hipdtesis y verificar si se utilizan pruebas paramétricas o no, se ha
realizado un analisis de homocedasticidad (prueba de Levene) para observar la
homogeneidad de las varianzas y la prueba de Ko/nogorov-Smirnov para validar que la muestra
tiene una distribuciéon normal. Los resultados de ambas pruebas no han sido significativos
(p > .05) por lo que se asumen las varianzas iguales y distribuciones normales. Esto implica
que se realizara un analisis de contrastes de medias paramétricas.

La Tabla 6.7 expone las puntuaciones obtenidas (media y desviacion tipica) para las
variables dependientes (dimensiones estudiadas) antes y después de la intervencion del

programa.

Tabla 6.7: Prueba 7 para muestras relacionadas (M = DT) de las variables dependientes antes
y después de la intervenciéon en ambos programas.

M pre DT pre M post DT post t p
(n=41) (n=41)
Autonomia 2.66 47 3.34* 36 -9.34 .00
Satisfaccion 3.54 41 3.68* 36 -2.41 .02
Aprendizaje 3.26 .50 3.43% 40 -2.04 .04

*p <.05

La prueba 7 para muestras relacionadas indica que ha habido un aumento significativo en
las puntuaciones obtenidas durante la fase post para las variables Autonomia, Satisfaccion y

Aprendizaye.
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6.1.3. El formato de campo-sistema de categorias

Los resultados extraidos a partit del SC-FC que mostramos a continuaciéon, se han
organizado de la siguiente manera:

Primero, se presentan los resultados del analisis de las frecuencias de cada macrocriterio,
criterio y categoria, esto es, el nimero de veces que se repite una conducta. Primero, se
muestran los datos considerando a los casos en total y luego, desglosados por casos. En
cuanto a los casos en total: por un lado, se expondran los datos expresados como la suma
de las frecuencias y, en segundo lugar, las medias de las frecuencias por sesion.

Segundo, se presentaran los resultados del analisis temporal de cada macrocriterio, criterio
y categoria, esto es, cual es su duracién en horas, minutos y segundos (hh:mm:ss). La
exposicion de los datos seguira la misma légica que para el analisis de frecuencias. La
muestra consta de 12 sesiones pre y 12 sesiones post (cuatro sesiones en cada fase para

cada uno de los tres profesores).

ANALISIS DE FRECUENCIAS

Los resultados que se muestran, en primer lugar, son las sumas totales de todas las sesiones
para cada una de las fases (pre y post).

a) Estadistica descriptiva

La Tabla 6.8 muestra los resultados de cada categoria. Se exponen las sumas de las
frecuencias de cada una de las partes antes y después (pre-post) del periodo de formacion

en total.

Tabla 6.8: Frecuencias (suma) de las categorias y criterios del FC-SC en total.

Total pre Total post

Categoria (n=12) (n=12)
SIAC 113 66
COAC 03 54.
UNAL 25 35
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VARI 9 32

TODO 71 40
PMOT 1 3
PORG 20 3
PMOR 3 3
INSTRUCCION OPERATIVA 164 9
PMAT 4 1
PTIE 4 9
PESP 4 3
PTMA 8 1
PEMA 4 0
PETI 4 3
PEWM 91
INSTRUCCION AMBIENTAL 157 18
PRPA 21 3
PREN 5
PRSO O 10
MOMENTO REFLEXION PROFESOR 36 15
AMOT 29 3
AORG 8
AMOR 30 89,
PARTICIPACION OPERATIVA 67 . %8
AMAT 2 1
ATIE 3 4
AESP 6 5
ATMA 0 0
AEMA 2 5
AETI 8 2
AEM 6o 65
PARTICIPACION AMBIENTAL 27 82
INDI 20 40
MOTR 94 46
REFL 22 19
INMO 7
INRE
MORE
AMOR e O 0,
TIPOPARTICIPACION ALUMNO 44 14
ARPA 13 9
AREN
ARSO S 8
MOMENTO REFLEXION ALUMNO 22 19
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A continuacién se muestran los resultados de cada macrocriterio y cada una de sus
categorfas moleculares respecto al bloque Contexto de toma de decisiones.

Macrocriterio: Segmento de actividad

Tanto en la categorfa SIAC como en COAC, se observa un descenso en el numero de
episodios de ocurrencia tras el perfodo de formacién. La categoria SIAC se repite mas

veces que la categorfa COAC tanto en la fase pre como post (Figura 6.7).

120

100 -

80 -

60 - M Pre

M Post
40 -

20 -

SIAC COAC

Figura 6.7: Total pre-post para las variables SIAC-COAC.

Macrocriterio: Alumnado
La categoria UNAL y VARI tienen un aumento en el nimero de veces que ocurren durante
la fase post. Por el contrario, la categoria TODO desciende en su valor. Durante la fase

pre, la categoria TODO es la que mads se repite. De igual manera sucede en la fase post

(Figura 6.8).
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60
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40 M Pre

M Post
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UNAL VARI TODO

Figura 6.8: Total pre-post para las variables UNAL, VARI y TODO.

A continuacién se mostraran los resultados para cada macrocriterio, criterio y categorfas
moleculares respecto al conjunto de categorfas que conforman la Toma de decisiones en el
desarrollo de la tarea.

Macrocriterio: Heteronomia

En general, ha descendido la heteronomia o nimero de veces que el docente toma
decisiones tras el periodo de formacion.

Criterio: Instruccion operativa

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones operativas de realizacion de la
tarea (motricidad y organizacién) hay una disminucion de la frecuencia tras el periodo de
formacion. Todas las categorias (PMOT, PORG Y PMOR) han descendido en el nimero
de veces. La categoria que mas se repite durante la fase pre es PMOR. Esto no sucede
durante la fase post, en la que todas las categorias se repiten por igual.

Criterio: Instruccion ambiental

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones ambientales de realizacion de la

tarea (material, tiempo y espacio) hay una disminucién de la frecuencia tras el periodo de
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formacion. Todas las categorias excepto una, la referida al tiempo (PTIE), desciende en la
fase post. Durante la fase pre, la categoria mas repetida es PETM. Durante la fase post, es
la categorfa PTIE la que mas ocurre.

Criterio: Momento de reflexion del docente

En general, ha descendido el nimero de veces que el docente reflexiona acerca de la tarea.
Las categorias PRPA Y PREN han disminuido en la fase post. La categoria PRSO se
mantiene igual en las dos fases. La categoria que mas se repite durante la fase pre es PRPA,
mientras que en la fase post es PRSO.

Si se analiza la toma de decisiones, en su conjunto, que realiza el profesorado, se observa

un descenso significativo en todas sus categorias (Figura 6.9).

180

160 -
140 -

120 -
100 -

80 - M Pre

60 - M Post

40 -

20 ~

0 .
Instruccion operativa Instruccion ambiental Momento reflexion
profesor

Figura 6.9: Total pre-post para los criterios de la heteronomia.

Macrocriterio: Autonomia

En general, ha aumentado el nimero de veces que el alumno toma decisiones después de la
fase de formacion.

Criterio: Participacion operativa

Tras el periodo de formacién, el alumnado toma mas decisiones sobre las condiciones

operativas de realizacion de la tarea (motricidad y organizaciéon). Aunque las categorias
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AMOT y AORG disminuyen en la fase post, la categorfa AMOR aumenta
considerablemente. Tanto en la fase pre como post, la categoria que mas se repite es
AMOR.

Criterio: Participacion ambiental

Tras el periodo de formacién, el alumnado toma mas decisiones sobre las condiciones
ambientales de realizaciéon de la tarea (material, espacio y tiempo). Las categorias que
aumentan en la fase post son ATIE, AEMA y AETM,; el resto descienden. Sin embargo, es
la categorfa AETM la que experimenta un aumento considerable. Durante la fase pre, la
categoria que mas repite es AETI. En la fase post es la categoria AETM.

Craterio: Tipo de participacion

En general, el tipo de participacion del alumno, tras el periodo de formacién, ha
disminuido. Las categorias que han aumentado durante la fase post son INDI, INMO y
MORE; el resto han descendido. No existe ningin episodio durante la fase pre ni post en
la que se dé la situacion IMOR. La categoria que mas repite durante la fase pre y post es

MOTR (Figura 6.10).

100
90
80
70

60

M Pre

50
M Post

40
30

20

10

0

INDI MOTR REFL INMO INRE MORE  IMOR

Figura 6.10: Total pre-post para el criterio tipo de participacion.
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Criterio: Momento de reflexion del alumno
En general, han descendido los momentos en los que el alumno reflexiona sobre la tarea
motriz. Tanto las categorfas ARPA como AREN han descendido en la fase post. Por el

contrario, tras el perfodo de formacion la categorfa ARSO ha aumentado.

160

140

120

100

80

M Pre

60 -
M Post

40 -

Participacién Participacién Tipo Momento
operativa ambiental participacion reflexién alumno
alumno

Figura 6.11: Total pre-post para los criterios de la autonomia.

St se analiza la toma de decisiones, en su conjunto, que realiza el alumnado, se observa un
aumento en la participacion operativa y ambiental, aunque desciende el tipo de
participacién y los momentos de reflexion (Figura 6.11).

No existen datos significativos respecto al conjunto vacio o la inobservabilidad.

b) Analisis correlacional

A continuacién, se muestran las correlaciones entre los criterios y categorias del SC-FC. Se
ha usado la prueba no paramétrica de Spearman.

Para el macrocriterio Contexto de toma de decisiones, puede observarse (Tabla 6.9) que las

correlaciones  significativas se dan entre las categorias SIAC_PRE con SIAC_POST,

UNAL_POST, TODO_POST. COAC_PRE con UNAL_PRE y SIAC_POST. SIAC_POST con

COAC_POST y TODO_POST.
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Tabla 6.9: Correlaciones entre las categorias del macrocriterio Contexto de toma de decisiones.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. SIAC_PRE - 53 33 50 24 83(") 47 710 -33 760
2. COAC_PRE - 67(%) 16 .00 69(*) 57 43 -.00 54
3. UNAL_PRE - . 32 37 32 19 .07 -.02 40
4. VARI_PRE - . . .04 11 -.07 20 -.50 32
5. TODO_PRE - . . - 25 11 13 -.05 38
6. SIAC_POST - - - - - 70(%) 52 -.00 82(")
7. COAC_POST - - - - - - 48 33 48
8. UNAL_POST - - - - - - - -47 46
9. VARI_POST - - - - . - - . -.32

10. TODO_POST

*»* p<.01
* p<.05

Respecto a la toma de decisiones en el desarrollo de la tarea los resultados se muestran a

continuacién. Las correlaciones significativas (Tabla 6.10) se encuentran entre las categorfas

INSTRUCCION OPERATIVA PRE con INSTRUCCION AMBIENTAL PRE, INSTRUCCION
AMBIENTAL POST, PARTICIPACION OPERATIVA POST, PARTICIPACION AMBIENTAL POST
y MOMENTO REFLEXION ALUMNO POST. Entre INSTRUCCION AMBIENTAL PRE con
INSTRUCCION AMBIENTAL POST, PARTICIPACION OPERATIVA POST y PARTICIPACION
AMBIENTAL POST. Entte MOMENTO REFLEXION PROFESOR PRE y MOMENTO REFLEXION
ALUMNO PRE. Entre PARTICIPACION OPERATIVA PRE y PARTICIPACION AMBIENTAL PRE.
Entre INSTRUCCION AMBIENTAL POST con PARTICIPACION OPERATIVA POST vy
PARTICIPACION AMBIENTAL POST. Entre MOMENTO REFLEXION PROFESOR POST y
MOMENTO REFLEXION ALUMNO POST. Entre PARTICIPACION OPERATIVA POST vy
PARTICIPACION AMBIENTAL POST. Y entre PARTICIPACION AMBIENTAL POST y MOMENTO

REFLEXION ALUMNO POST.
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Tabla 6.10: Correlaciones entre los criterios pertenecientes al macrocriterio Hefer

7 yAuf 7

2

3 4 5

6

7

8

10

1

12

1. INSTRUCCION
OPERATIVA PRE

2. INSTRUCCION
AMBIENTAL PRE

3. MOMENTO
REFLEXION
PROFESOR PRE

4. PARTICIPACION
OPERATIVA PRE

5. PARTICIPACION
AMBIENTAL PRE

6. MOMENTO
REFLEXION
ALUMNO PRE

7. INSTRUCCION
OPERATIVA POST

8. INSTRUCCION
AMBIENTAL POST

9. MOMENTO
REFLEXION
PROFESOR POST
10. PARTICIPACION
OPERATIVA POST

11. PARTICIPACION
AMBIENTAL POST

12. MOMENTO
REFLEXION
ALUMNO POST

.99**

A5 .27 -.01

49 .24 -.00
.21 13

.76**

.32

.34

72%*

A1

.10

.39

A1

-.05

A2

.24

-.39

T3

70**

43

-.05

-.29

.20

.33

49

43

-.25

31

-.10

-.15

A7

.33

.90**

91**

.56

.13

-.00

.36

.25

.61*

.27

T2

.66*

.02

-.03

-.32

-.05

13

.66*

.54

.62

.60*

.53

-11

.35

-.00

-.08

37

.52

.86**

46

i

** p<.01
*p<.05

Respecto al Tipo de participacion, las correlaciones significativas se encuentran entre las

categorfas INDI_PRE y INRE_PRE, MOTR_PRE con INDI_POST y MOTR_POST.

INMO_PRE con INMO_POST. INDI_POST con MOTR_POST y REFL_POST. Y

entre la. MOTR_POST y REFL._POST (Tabla 6.11).

Tabla 6.11: Correlaciones entre las categorias pertenecientes al criterio Tipo de participacion.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. INDI_PRE 15 32 47 72079 01 26 03 54 24 24
2. MOTR_PRE A2 08 38 T30 67(% 48 05 -48 30
3. REFL_PRE -08 46 14 50 -08 01 13 -40
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4. INMO_PRE

5. INRE_PRE

6. INDI_POST

7. MOTR_POST

8. REFL_POST

9. INMO_POST

10. INRE_POST

11. MORE_POST

-25

17

A3

-.26

.50

66(%)

-.08

.30

63(%)

58(%)

65(%)

-43

.05

-.26

-04

-13

-40

-41

-.40

-29

-17

-13

49

45

.36

-29

-.09

** p< .01
* p<.05

c) Analisis univariante

Se usa la prueba no paramétrica de Wilkoxon para muestras relacionadas (#

encuentran diferencias significativas (p < .05) entre algunas de las categorias (antes y
después del proceso de formacion). En concreto, las diferencias significativas se observan
entre los valores pre y post de las categorfas SIAC, COAC, TODO, INSTRUCCION

OPERATIVA, INSTRUCCION AMBIENTAIL, PARTICIPACION AMBIENTAL,

MOTR e INMO (Tabla 6.12).

Tabla 6.12: Prueba de Wikoxon (pre-post) para los criterios de la observacion.

CATEGORIA

Total Total Z p
pre post
(n=12) (n=12)
SIAC 113 66 -2.81 .00*
COAC 103 54 -2.68 .00*
UNAL 25 35 -44 .65
VARI 9 32 -1.35 A7
TODO 71 40 -2.16 .03*
INSTRUCCION OPERATIVA 164 9 -3.06 .00*
INSTRUCCION AMBIENTAL 157 18 -3.06 .00*
MOMENTO REFLEXION PROFESOR 36 15 -1.69 .09
PARTICIPACION OPERATIVA 67 98 -1.42 15
PARTICIPACION AMBIENTAL 27 82 -2.59 .00*
INDI 20 40 -1.64 .10
MOTR 94 46 -2.81 .00*
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REFL 22 19 -.67 .50

INMO 3 7 -2.00 .04*
INRE 2 1 -.57 .56
MORE 0 1 -1.00 31
TIPO DE PARTICIPACION 144 114 -1.20 .22
MOMENTO REFLEXION ALUMNO 22 19 -.67 .50
*p<.05

Los resultados que se muestran, en segundo lugar, son las medias de cada sesion para las
fases (pre y post).

a) Estadistica descriptiva

La Tabla 6.13 muestra los resultados de cada categoria. Se muestran las medias (por sesion)
de las frecuencias de cada una de las partes antes y después (pre-post) del periodo de

formacién en total.

Tabla 6.13: Frecuencias (medias por sesion) de las categorfas del FC-SC en total.

M pre M post

Categoria (n=12) (n=12)
SIAC 9.42 5.50
COAC 8.58 4.50
UNAL 2.08 2.92
VARI .75 2.67
TODO 5.92 3.33
PMOT .08 .25
PORG 1.67 .25
PMOR 1192 .25
Instruccién operativa 1367 .75
PMAT .33 08
PTIE .33 75
PESP 33 25
PTMA 67 08
PEMA .33 00
PETI .33 25
PETM 1075 . 08,
Instruccién ambiental 1308 1.50
PRPA 1.75 25
PREN 42 17
PRSO 8 . 83,
Momento reflexidn profesor 3.00 1.25
AMOT 2.42 .25
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AORG .67 .50

AMOR 250 7.42
Participacién operativa 558 8.17.
AMAT 17 08
ATIE 25 33
AESP 50 42
ATMA 0 0
AEMA 17 42
AETI .67 17
AETM 50 ... 5.42
Participacién ambiental 225 6.83
INDI 1.67 3.33
MOTR 7.83 3.83
REFL 1.83 1.58
INMO .25 58
INRE 17 08
MORE 00 08
IMOR 0 .. 00
Tipo de participacion 1375 . 9.50
ARPA 1.08 75
AREN 33 17
ARSO 42 6T
Momento reflexién alumno 1.83 1.58

Respecto al conjunto de categorias que conforman el Contexto de toma de decisiones, se pueden
observar algunos datos.

Macrocriterio: Segmento de actividad

Tanto en la categorfa SIAC como en COAC, se observa un descenso en el nimero de
episodios de ocurrencia tras el perfodo de formacién. La categoria SIAC se repite mas

veces que la categoria COAC tanto en la fase pre como post (Figura 6.12).
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Figura 6.12: Medias pre-post para las variables SIAC-COAC.

Macrocriterio: Alummnado

La categoria UNAL y VARI tienen un aumento en el nimero de veces que ocurren durante
la sesién en la fase post. Por el contrario, la categorfa TODO desciende en su valor.
Durante la fase pre, la categorfa TODO es la que mas se repite. De igual manera sucede en

la fase post (Figura 6.13).

7,00

6,00

5,00

4,00
M Pre

3,00 M Post
2,00 A

1,00 -

0,00 -
UNAL VARI TODO

Figura 6.13: Medias pre-post para las variables UNAL, VARI y TODO.
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Respecto al conjunto de categorias que conforman la Toma de decisiones en el desarrollo de la
tarea, se pueden observar algunos datos.

Macrocriterio: Heteronomia

En general, ha descendido la heteronomia o nimero de veces que el docente toma
decisiones durante la sesion tras el perfodo de formacion.

Criterio: Instruccion operativa

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones operativas de realizacion de la
tarea (motricidad y organizacion) hay una disminucién de la frecuencia tras el periodo de
formacion. Las categorfas PORG y PMOR han descendido en el nimero de veces. La
categorfa que mas se repite durante la fase pre es PMOR. Esto no sucede durante la fase
post, en la que todas las categorias se repiten por igual.

Criterio: Instruccion ambiental

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones ambientales de realizacion de la
tarea (material, tiempo y espacio) hay una disminucién de la frecuencia tras el periodo de
formacion. Todas las categorias excepto una, la referida al tiempo (PTIE), desciende en la
fase post. Durante la fase pre, la categoria mas repetida es PETM. Durante la fase post, es
la categoria PTIE la que mas ocurre.

Cruterio: Momento de reflexion del docente

En general, ha descendido el nimero de veces que el docente reflexiona acerca de la tarea
durante la sesién. Las categorias PRPA Y PREN han disminuido en la fase post. La
categoria PRSO se mantiene igual en las dos fases. La categoria que mas se repite durante la
fase pre es PRPA, mientras que en la fase post es PRSO.

Si se observa el valor de los criterios del profesorado por sesion (Figura 6.14), se puede
destacar una disminucién en el nimero de veces que éste toma decisiones tras el perfodo

de formacién.
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Figura 6.14: Medias pre-post para los criterios de la heteronomia.

Macrocriterio: Autonomia

En general, ha aumentado el nimero de veces que el alumno toma decisiones durante la
sesion en la fase post.

Criterio: Participacion operativa

Tras el periodo de formacion, el alumnado toma mas decisiones sobre las condiciones
operativas de realizacion de la tarea (motricidad y organizacion). Aunque las categorias
AMOT y AORG disminuyen en la fase post, la categorfa AMOR aumenta
considerablemente. Tanto en la fase pre como post, la categoria que mas se repite es
AMOR.

Criterio: Participacion ambiental

Tras el periodo de formacién, el alumnado toma mas decisiones sobre las condiciones
ambientales de realizaciéon de la tarea (material, espacio y tiempo). Las categorias que
aumentan en la fase post son ATIE, AEMA y AETM. ATMA se mantiene constante y el

resto descienden. Sin embargo, es la categoria AETM la que experimenta un aumento
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considerable. Durante la fase pre, la categoria que mas repite es AETI. En la fase post es la
categoria AETM.

Criterio: Tipo de participacion

En general, el tipo de participacion del alumno (Figura 6.15), tras el periodo de formacion,
ha disminuido. Las categorias que han aumentado durante la fase post son INDI, INMO y
MORE; el resto han descendido. No existe ningun episodio durante la fase pre ni post en
la que se dé la situacion IMOR. La categoria que mas repite durante la fase pre y post es

MOTR.

9,00

8,00

7,00

6,00

5,00

M Pre

4,00 M Post

3,00

2,00

1,00

0,00
INDI MOTR REFL INMO INRE MORE  IMOR

Figura 6.15: Medias pre-post para el criterio Tipo de participacion.

Criterio: Momento de reflexion del alumno

En general, han descendido los momentos en los que el alumno reflexiona sobre la tarea
motriz. Tanto las categorias ARPA como AREN han descendido en la fase post. Por el
contrario, tras el periodo de formacién la categorfa ARSO ha aumentado. La categoria que
mas se repite durante la fase pre y post es ARPA.

Si se analiza, conjunto la participacién del alumnado (Figura 6.16), se observa un aumento

durante la fase post en la toma de decisiones en cuestiones operativas y ambientales. Por el
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contrario, desciende el tipo de participacién y los momentos de reflexion del alumnado

durante la sesion.

14,00

12,00

10,00
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4,00 - B Post

2,00 -

0,00 -
Participaciéon  Participacion Tipo de Momento
operativa ambiental participacion reflexion

alumno

Figura 6.16: Medias pre-post para los criterios de la autonomia.

No existen datos significativos respecto al conjunto vacio o la inobservabilidad.

Los datos por caso pueden consultarse a continuaciéon (Tabla 6.14). En primer lugar, se
muestran las sumas totales de cada categoria en cada una de las fases. En segundo lugar, se

muestran las medias por sesion.

Tabla 6.14: Frecuencias (suma) de las categorias, criterios y macrocriterios del FC-SC por caso.

Caso-Grupo B Caso-Grupo C Caso-Grupo J
Categoria Total pre Total post Total pre Total post Total pre Total post
SIAC 51 23 32 24 30 19
COAC 31 18 40 19 2 17 .
UNAL 15 16 19 6 0
VARI 3 3 2 9 20
TODO 37 17 12 10 22 13
PMOT 0 1 3 0 0
PORG 3 2 0 11 0
PMOR 50 58 ] 2 35 . 0_..
Instruccién operativa 5 . 4 .8 .} SN, 46 . 0_.
PMAT 4 1 0 0 0 0
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PTIE 3 2 0 3 1 4
PESP 0 3 1 0 3 0
PTMA 7 0 1 1 0 0
PEMA 2 0 0 0 2 0
PETI 1 3 2 0 1 0
PETM 3 0 s4 1 38 0o
Instrucciéon ambiental 4 9 .58 ! 5 4 4
PRPA 12 2 7 0 2 1
PREN 2 0 1 0
PRSO 8 4 1 3.1 3
Momento de reflexion 21 8 11 3 4 4
AMOT 17 1 0 9 2
AORG 1 4 2 4 0
AMOR 19 29 4 34 T 26
Participacién operativa 37 3 10 36 20 28
AMAT 2 0 0 1 0 0
ATIE 1 1 2 0 0 3
AESP 1 1 2 4 3 0
ATMA 0 0 0 0 0 0
AEMA 1 4 1 1 0 0
AETI 4 1 2 0 2 1
AETMC 5 1 1 2% 0o 25
Participacion ambiental 14 21 8 2 5 29
INDI 16 12 2 16 2 12
MOTR 30 18 35 15 29 13
REFL 13 7 4 4 5 8
INMO 0 0 2 3 1 4
INRE 1 0 0 0 0
MORE 0 0 1 0 0
MR 0 0 o o o 0
Tipode participacion 61 38 43 39 . 37 37
ARPA 3 1 1 4 5
AREN 2 3 0 1 0
ARSO 5 2 o 3. o 3
Momento de reflexion 13 7 4 4 5 8

Los resultados de la tabla anterior mantienen la misma légica que anteriormente se ha
descrito para explicar los datos totales.
A continuacion, se exponen los datos de las medias por sesion para cada caso-grupo (Tabla

6.15). Los criterios y macrocriterios se basan en la suma de sus categorias.
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Tabla 6.15: Frecuencias (medias por sesion) de las categorias del FC-SC por caso-grupo.

Caso-Grupo B Caso-Grupo C Caso-Grupo J
Categoria M pre M post M pre M post M pre M post
SIAC 12.75 5.75 8 6 7.5 4.75
COAC 7.75 4.5 10 475 8 4.25
UNAL 3.75 4 1 4.75 1.5 0
VARI .75 .75 .5 2.25 1 5
TODO 9.25 4.25 3 2.5 5.5 3.25
PMOT 0 0 .25 .75 0 0
PORG 1.75 .75 .5 0 2.75 0
PMOR 12.5 .25 14.5 .5 8.75 0
_Instruccidn operativa 1425 1 1525 125 115 0
PMAT 1 .25 0 0 0 0
PTIE 75 .5 0 75 .25 1
PESP 0 .75 25 0 .75 0
PTMA 1.75 0 25 25 0 0
PEMA 5 0 0 0 .5 0
PETI 25 .75 .5 0 .25 0
PETM 9.25 0 13.5 .25 9.5 0
_Instruccién ambiental 13,5 225 145 125 1125 1
PRPA 3 5 1.75 0 5 25
PREN .25 . 75 0 25 0
PRSO 2 1 .25 .75 .25 .75
Momento reflexion 5.25 2 2.75 .75 1
AMOT 4.25 .25 .75 0 2.25 .
AORG .25 1 .75 .5 1 0
AMOR 4.75 7.25 1 8.5 1.75 6.5
_Participacion operativa 925 85 . 2.5 S . S 7
AMAT 5 0 0 25 0 0
ATIE 25 .25 5 0 0 75
AESP 25 .25 5 1 75 0
ATMA 0 0 0 0 0
AEMA .25 1 25 25 0 0
AETI 1 .25 5 0 .5 25
AETM 1.25 3.5 .25 6.5 0 6.25
_Participacién ambiental 3.5 .32 . 2 8 l2s 725
INDI 4 3 .5 4 5 3
MOTR 7.5 4.5 8.75 3.75 7.25 3.25
REFL 3.25 1.75 1 1 1.25
INMO 0 0 75 25 1
INRE 5 .25 0 0 0
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MORE 0 0 0 .25 0 0

IMOR 0 0 0 0 0 0
_Tipo de participacién 1525 95 1075 975 925 925
ARPA 2 .75 25 25 1 1.25
AREN 0 .5 75 0 25 0
ARSO 1.25 .5 0 .75 0 .75
Momento reflexién 3.25 1.75 1 1 1.25 2

Los resultados de la tabla anterior mantienen la misma légica que anteriormente se ha

descrito para explicar los datos totales.

ANALISIS TEMPORAL

Los resultados que se muestran, en primer lugar, son las sumas totales de todas las sesiones
para cada una de las fases (pre y post).

a) Estadistica descriptiva

La siguiente tabla muestra los resultados de cada categoria (Tabla 6.16). Se muestra las
sumas de los tiempos en horas, minutos y segundos (hh:mm:ss) de cada una de las partes
antes y después (pre-post) del periodo de formaciéon en total. Para detectar si existian
diferencias significativas en el total del tiempo entre las fases pre y post, se hizo un
contraste de medias (prueba de Wikoxon). No se obtuvieron resultados significativos (p >
.05). Esto significa que el tiempo total de todas las sesiones de las fases pre es equivalente al

tiempo total de todas las sesiones de las fases post.

Tabla 6.16: Tiempos (suma) de las categorfas del FC-SC para cada fase.

TOTAL
Pre Post
Nombre Categoria (n=12) (n=12)
SIAC 2:41:38 2:17:22
COAC 4:21:00 3:21:39
UNAL 0:34:15 1:08:07
VARI 0:13:17 1:47:37
TODO 3:26:19 2:29:46
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PMOT 0:00:08 0:02:56
PORG 0:23:15 0:10:07
PMOR 4:44:41 0:04:27
Instruccidn operativa 5:08:04 0:17:30
PMAT 0:09:39 0:00:23
PTIE 0:05:52 0:35:51
PESP 0:05:55 0:09:24
PTMA 0:17:08 0:02:07
PEMA 0:08:04 0:00:00
PETI 0:09:47 0:10:59
PETM 4:18:28 0:01:51
Instruccion ambiental 5:14:52 1:00:35
PRPA 0:41:00 0:04:56
PREN 0:13:13 0:08:29
PRSO 0:17:03 0:27:19
Momento reflexién profesor 1:11:16 0:40:44
AMOT 0:43:48 0:03:08
AORG 0:19:29 0:09:36
AMOR 1:20:35 4:42:13
Participacion operativa 2:23:51 4:54:57
AMAT 0:04:02 0:00:52
ATIE 0:07:00 0:07:02
AESP 0:17:38 0:12:42
ATMA 0:00:00 0:00:00
AEMA 0:03:32 0:14:03
AETI 0:19:17 0:03:08
AETM 0:14:59 3:43:31
Participacion ambiental 1:06:28 4:21:17
INDI 0:31:45 1:25:16
MOTR 4:00:44 2:53:30
REFL 0:52:52 0:55:13
INMO 0:09:03 0:26:47
INRE 0:03:47 0:04:33
MORE 0:00:00 0:01:23
IMOR 0:00:00 0:00:00
Tipo de participacion 5:38:12 5:46:42
ARPA 0:28:40 0:21:25
AREN 0:12:47 0:08:55
ARSO 0:11:25 0:24:53
Momento reflexién alumno 0:52:52 0:55:13
COVA 0:09:47 0:07:26
INOB 0:00:00 0:00:00
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A continuacién se muestran los resultados de cada macrocriterio y cada una de sus

categorfas moleculares respecto al bloque Contexto de toma de decisiones.

Macrocriterio: Segmento de actividad
Tanto en la categoria STAC como en COAC, se observa un descenso en el tiempo total tras
el periodo de formacién. La categoria COAC ocupa mas tiempo que la categoria SIAC

tanto en la fase pre como post (Figura 6.17).

4:48

4:19

3:50
3:21

2:52

2:24 - H Pre

1:55 -+ M Post
1:26 -
0:57 -

0:28 -

0:00 -

SIAC COAC

Figura 6.17: Total pre-post para las variables SIAC-COAC.

Macrocriterio: Alummnado
La categorfa UNAL y VARI tienen un aumento en la duraciéon durante la fase post. Por el
contrario, la categorfa TODO desciende en su valor. Durante la fase pre, la categoria

TODO es la que mas se repite. De igual manera sucede en la fase post (Figura 6.18).
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3:50

3:21

2:52

2:24

1:55 M Pre

M Post
1:26

0:57

0:28 -

0:00 -
UNAL VARI TODO

Figura 6.18: Total pre-post para las variables UNAL, VARI y TODO.

A continuacién se mostraran los resultados para cada macrocriterio, criterio y categorfas
moleculares respecto al conjunto de categorfas que conforman la Toma de decisiones en el
desarrollo de la tarea.

Macrocriterio: Heteronomia

En general, ha descendido el tiempo total que el docente toma decisiones durante la fase
post.

Criterio: Instruccion operativa

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones operativas de realizacion de la
tarea (motricidad y organizacioén) hay una disminucién de la duraciéon tras el periodo de
formacion. Las categorfas PORG Y PMOR han descendido en el nimero de veces. La
categoria que mas duracién tiene durante la fase pre es PMOR. Esto no sucede durante la
fase post, donde es PORG la de mayor tiempo.

Criterio: Instruccion ambiental

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones ambientales de realizacion de la

tarea (material, tiempo y espacio) hay una disminuciéon del tiempo tras el periodo de

304



formacion. Las categorias que han disminuido durante la fase post son PMAT, PTMA,
PEMA Y PETM. Durante la fase pre, la categoria mas repetida es PETM. Durante la fase
post, es la categoria PTIE la que mas ocurre.

Criterio: Momento de reflexion del docente

En general, ha descendido el tiempo total que el docente reflexiona acerca de la tarea. Las
categorfas PRPA Y PREN han disminuido en la fase post. La categoria PRSO ha
aumentado. La categoria que mas se repite durante la fase pre es PRPA, mientras que en la
fase post es PRSO.

A continuacion (Figura 6.19) se muestran los resultados de los criterios pertenecientes a la

heteronomia.

6:00

4:48

3:36

M Pre
2:24

M Post

1:12

0:00 -
Instruccion operativa Instruccién ambiental Momento reflexidon
profesor

Figura 6.19: Total pre-post para los criterios de la heteronomia.

Macrocriterio: Autonomia
En general, ha aumentado el tiempo que el alumno toma decisiones después de la fase de
formacion.

Criterio: Participacion operativa
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Tras el perfodo de formacion, el alumnado esta mas tiempo tomando decisiones sobre las
condiciones operativas de realizaciéon de la tarea (motricidad y organizacion). Aunque las
categorfas AMOT y AORG disminuyen en la fase post, la categoria AMOR aumenta
considerablemente. Tanto en la fase pre como post, la categoria que mas se repite es
AMOR.

Criterio: Participacion ambiental

Tras el perfodo de formacion, el alumnado esta mas tiempo tomando decisiones sobre las
condiciones ambientales de realizaciéon de la tarea (material, espacio y tiempo). Las
categorias que aumentan en la fase post son ATIE, AEMA y AETM. Sin embargo, es la
categorfa AETM la que experimenta un aumento considerable. Durante la fase pre, la
categoria que mas repite es AETL. En la fase post es la categoria AETM.

Criterio: Tipo de participacion

En general, el tipo de participacion del alumno, tras el periodo de formacién, ha
aumentado. Las categorfas que han aumentado durante la fase post son INDI, REFL,
INMO, INRE y MORE. No existe ningun episodio durante la fase pre ni post en la que se
dé la situacion IMOR. La categorfa que mas repite durante la fase pre y post es MOTR

(Figura 6.20).

4:19

3:50

3:21

2:52
2:24

M Pre
1:55

M Post

1:26 -

0:57 -
0:28 -

0:00 - T T T 1
INDI  MOTR REFL INMO INRE MORE IMOR

Figura 6.20 Suma de los tiempos segun el critetio Tipo de participacion para las fases pre y post.
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Criterio: Momento de reflexion del alumno

En general, han aumentado los momentos en los que el alumno reflexiona acerca de la
tarea motriz. Tanto las categorias ARPA como AREN han descendido en la fase post. Por
el contrario, tras el periodo de formacion la categorfa ARSO ha aumentado.

A continuacion (Figura 6.21) se muestran los resultados de los criterios pertenecientes a la

autonomia.

7:12

6:00

4:48

3:36

M Pre

M Post

2:24 ~

1:12 -

0:00 -
Participacion Participacion Tipo de Momento
operativa ambiental participacion reflexion alumno

Figura 6.21: Total pre-post para los criterios de la autonomia.

No existen datos significativos respecto al conjunto vacio o la inobservabilidad.

b) Analisis correlacional

A continuacién, se muestran las correlaciones entre los criterios y categorias del SC-FC. Se
ha usado la prueba no paramétrica de Spearman.

Para el macrocriterio Contexto de toma de decisiones, puede observarse que las correlaciones
significativas se dan entre las categorias COAC_PRE y UNAL_POST. Y UNAL_POST con

TODO_POST (Tabla 6.17).
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Tabla 6.17: Correlaciones entre las categorias del macrocritetio Contexto de toma de decisiones.

10. TODO_POST

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
. SIAC_PRE - -57 -04 40 06 10 -35 55 -35 09
. COAC_PRE . -.27 -.40 31 .05 27 -.87(*) 33 48
. UNAL_PRE . - .05 -.06 -50 02 .06 -15 -.07
. VARI_PRE . - - -.25 -.09 .03 13 01 .07
. TODO_PRE . - - - 38 .06 -18 16 38
. SIAC_POST . - - - - 12 -.09 45 10
. COAC_POST . - - - - - -.45 57 34
.UNAL_POST - - - - - - - - -.42 -.63(%)
. VARI_POST . - - - - - - - -1

* p< .01

* p<.05

Respecto a la toma de decisiones en el desarrollo de la tarea los resultados se muestran a

continuacién. Las correlaciones significativas (Tabla 6.18) se encuentran entre las categorias

INSTRUCCION OPERATIVA PRE con INSTRUCCION AMBIENTAL PRE e INSTRUCCION

AMBIENTAL POST. INSTRUCCION AMBIENTAL PRE con INSTRUCCION AMBIENTAL POST.

MOMENTO REFLEXION PROFESOR PRE con MOMENTO REFLEXION ALUMNO PRE.

PARTICIPACION

REFLEXION PROFESOR POST con MOMENTO REFLEXION ALUMNO POST.

Tabla 6.18: Correlaciones entre los criterios pertenecientes al macrocriterio Heteronomia y Autonomia.

OPERATIVA PRE con PARTICIPACION AMBIENTAL PRE. MOMENTO
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1 2 3 4 5 7 8 9 10 1 12
1. INSTRUCCION - 97 21 -23 -41 12 .69(*) A7 -.07 .08 46
OPERATIVA PRE
2. INSTRUCCION - - 22 -31 -.51 .05 1) .37 -.01 A1 .38
AMBIENTAL PRE
3. MOMENTO - - - -11 .06 -.25 .19 -.50 .00 -.56 -.28
REFLEXION
PROFESOR PRE
4. PARTICIPACION - - - - .80(**) -12 -.45 .26 -.05 -31 43
OPERATIVA PRE



5. PARTICIPACION
AMBIENTAL PRE

6. MOMENTO
REFLEXION
ALUMNO PRE

7. INSTRUCCION
OPERATIVA POST

8. INSTRUCCION
AMBIENTAL POST

9. MOMENTO
REFLEXION
PROFESOR POST
10. PARTICIPACION
OPERATIVA POST

11. PARTICIPACION
AMBIENTAL POST

12. MOMENTO
REFLEXION
ALUMNO POST

A1 .07 -52 -13
- -.49 16 -.40
_ . 22 28
_ . - 22

-11 -57 .01
52 -44 -.20
-39 -.04 .06
19 43 35
-.05 31 84(**)
- 20 02
- - 35

*»* p<.01
*p<.05

Respecto al Tipo de participacion, las correlaciones significativas se dan entre los siguientes

criterios (Tabla 6.19): INDI_PRE con INRE_PRE. MOTR_PRE con MOTR_POST e

INMO_PRE con INMO_POST.

Tabla 6.19: Correlaciones entre las categorias pertenecientes al criterio Tipo de participacion.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1
1. INDI_PRE -.04 .13 -.46 T1(*%) -.21 .06 13 -.53 -.24 -.24
2. MOTR_PRE -.35 -.34 -.18 -.26 .66(*) .34 -.07 .13 -.30
3. REFL_PRE .16 .35 .36 -.16 -.20 .10 .04 -.39
4. INMO_PRE -.25 18 -.39 -.05 76(*) -17 -17
5.INRE_PRE - .25 -.07 .29 -41 -.13 -13
6. INDI_POST - .03 .33 31 -.39 .04
7. MOTR_POST - - .29 -.35 -.04 -21
8. REFL_POST - - - .21 -.39 -13
9. INMO_POST - - - -.28 -.28
10. INRE_POST - - - -.09
11. MORE_POST - - -
*» p<.01
* p<.05
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c) Analisis univariante

Se usa la prueba no paramétrica de Wilkoxon para muestras relacionadas (# = 12). Se
encuentran diferencias significativas (p < .05) entre algunas de las categorias (antes y
después del proceso de formacién). En concreto, las diferencias significativas se observan
entre los valores pre y post de las categorfas (Tabla 6.20): COAC, VARI, INSTRUCCION
OPERATIVA, INSTRUCCION AMBIENTAL, PARTICIPACION OPERATIVA,

PARTICIPACION AMBIENTAL, INDI, MOTR e INMO.

Tabla 6.20: Prueba de Wilcoxon (pre-post) para los criterios de la observacion.

CATEGORIA Pre Post V4 p
(n=12) (n=12)

SIAC 2:41:38 2:17:22 -.70 48
COAC 4:21:00 3:21:39  -2.58 .01*
UNAL 0:34:15 1:08:07 -1.33 .18
VARI 0:13:17 1:47:37  -2.59 .00*
TODO 3:26:19 2:29:46  -1.49 13
INSTRUCCION OPERATIVA 5:08:04 0:17:30 -3.05 .00*
INSTRUCCION AMBIENTAL 5:14:52 1:00:35 -3.05 .00*

MOMENTO REFLEXION PROFESOR  1:11:16 0:40:44 -71 A7

PARTICIPACION OPERATIVA 2:23:51 4:54:57 -2.58 .01*
PARTICIPACION AMBIENTAL 1:06:28 4:21:17 -2.98 .00*
INDI 0:31:45 1:25:16 -2.43 .01*
MOTR 4:00:44 2:53:30 -2.74 .00*
REFL 0:52:52  0:55:13 -.26 .79
INMO 0:09:03 0:26:47 -1.99 .04*
MORE 0:00:00 0:01:23 -1.00 31

MOMENTO REFLEXION ALUMNO 0:52:52 0:55:13 -.26 .79
*p<.05

Los resultados que se muestran, en segundo lugar, son las medias de cada sesién para las

fases (pre y post).
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a) Estadistica descriptiva
La Tabla 6.21 muestra los resultados de cada categorfa. Se muestran las medias (por sesion)
de las duraciones de cada una de las partes antes y después (pre-post) del periodo de

formacioén en total.

Tabla 6.21: Duracién por sesion de las categorfas del FC-SC en total.

Categoria MEDIAS
Pre Post

(n=12) (n=12)
SIAC 0:13:28 0:11:27
COAC 0:21:45 0:16:48
UNAL 0:02:51 0:05:41
VARI 0:01:06 0:08:58
TODO 0:17:12 0:12:29
PMOT 0:00:01 0:00:15
PORG 0:01:56 0:00:51
PMOR 0:23:43 0:00:22
Instruccién operativa 0:25:40 0:01:27
PMAT 0:00:48 0:00:02
PTIE 0:00:29 0:02:59
PESP 0:00:30 0:00:47
PTMA 0:01:26 0:00:11
PEMA 0:00:40 0:00:00
PETI 0:00:49 0:00:55
PETM 0:21:32 0:00:09
Instruccion ambiental 0:26:14 0:05:03
PRPA 0:03:25 0:00:25
PREN 0:01:06 0:00:42
PRSO 0:01:25 0:02:17
Momento reflexion 0:05:56 0:03:24
AMOT 0:03:39 0:00:16
AORG 0:01:37 0:00:48
AMOR 0:06:43 0:23:31
Participacion operativa 0:11:59 0:24:35
AMAT 0:00:20 0:00:04
ATIE 0:00:35 0:00:35
AESP 0:01:28 0:01:04
ATMA 0:00:00 0:00:00
AEMA 0:00:18 0:01:10
AETI 0:01:36 0:00:16
AETM 0:01:15 0:18:38
Participacion ambiental 0:05:32 0:21:46
INDI 0:02:39 0:07:06
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MOTR 0:20:04 0:14:28

REFL 0:04:24 0:04:36
INMO 0:00:45 0:02:14
INRE 0:00:19 0:00:23
MORE 0:00:00 0:00:07
IMOR 0:00:00 0:00:00
Tipo de participacion 0:28:11 0:28:54
ARPA 0:02:23 0:01:47
AREN 0:01:04 0:00:45
ARSO 0:00:57 0:02:04
Momento reflexion 0:04:24 0:04:36

Respecto al conjunto de categorias que conforman el Contexto de toma de decisiones, se pueden
observar algunos datos.

Macrocriterio: Segmento de actividad

Tanto en la categoria SIAC como en COAC, se observa un descenso en el tiempo por
sesion tras el periodo de formacion. La categorfa COAC ocupa mas tiempo que la categoria

SIAC tanto en la fase pre como post (Figura 6.22).

0:23

0:20

0:17

0:14

0:11 4 W Pre

M Post
0:08 -
0:05 -

0:02 -

0:00 -
SIAC COAC

Figura 6.22: Total pre-post para las vatiables SIAC-COAC.
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Macrocriterio: Alumnado
La categorfa UNAL y VARI tienen un aumento en la duracién durante la fase post. Por el
contrario, la categorfa TODO desciende en su valor. Durante la fase pre, la categoria

TODO es la que mas se repite. De igual manera sucede en la fase post (Figura 6.23).

0:20

0:17

0:14

0:11
M Pre

0:08 W Post

0:05

0:02 -

0:00 -
UNAL VARI TODO

Figura 6.23: Total pre-post para las variables UNAL, VARI y TODO.

Respecto al conjunto de categorias que conforman la Toma de decisiones en el desarrollo de la
tarea, se pueden observar algunos datos.

Macrocriterio: Heteronomia

En general, ha descendido el tiempo por sesiéon que el docente toma decisiones durante la

fase post (Figura 6.24).
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Instruccion operativa Instruccién ambiental Momento reflexion
profesor

Figura 6.24: Total pre-post para los criterios de la heteronomia.

Criterio: Instruccion operativa

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones operativas de realizacion de la
tarea (motricidad y organizacién) hay una disminuciéon de la duracion tras el periodo de
formacion. Las categorias PORG Y PMOR han descendido en la duracion. La categoria
que mas duracion tiene durante la fase pre y post es PMOR. Esto no sucede durante la fase
post, donde es PORG la de mayor tiempo.

Criterio: Instruccion ambiental

Respecto a las decisiones que conciernen a las condiciones ambientales de realizacion de la
tarea (material, tiempo y espacio) hay una disminuciéon del tiempo tras el periodo de
formacion. Las categorias que han disminuido durante la fase post son PMAT, PTMA,
PEMA Y PETM. Durante la fase pre, la categoria de mayor valor es PETM. Durante la
fase post, es la categorfa PTIE la que mas ocurre.

Criterio: Momento de reflexion del docente

En general, ha descendido el tiempo total que el docente reflexiona acerca de la tarea. Las

categorfas PRPA Y PREN han disminuido en la fase post. La categoria PRSO ha
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aumentado. La categoria que mas se repite durante la fase pre es PRPA, mientras que en la
fase post es PRSO.

Macrocriterio: Autonomia

En general, ha aumentado el tiempo que el alumnado toma decisiones después de la fase de

formacion (Figura 6.25).

0:36

0:28

0:21

M Pre
0:14

M Post

0:07 -

0:00 -
Participacion Participacién Tipo de Momento
operativa ambiental participacién reflexién alumno

Figura 6.25: Total pre-post para los criterios de la autonomifa.

Criterio: Participacion operativa

Tras el perfodo de formacion, el alumnado esta mas tiempo tomando decisiones sobre las
condiciones operativas de realizaciéon de la tarea (motricidad y organizacion). Aunque las
categorfas AMOT y AORG disminuyen en la fase post, la categorfa AMOR aumenta
considerablemente. Tanto en la fase pre como post, la categoria de mayor duracién es
AMOR.

Criterio: Participacion ambiental

Tras el perfodo de formacion, el alumnado esta mas tiempo tomando decisiones sobre las
condiciones ambientales de realizaciéon de la tarea (material, espacio y tiempo). Las

categorias que aumentan en la fase post son AEMA y AETM. Sin embargo, es la categoria
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AETM la que experimenta un aumento considerable. Durante la fase pre, la categoria que
mas valor posee AETI. En la fase post es la categoria AETM.

Criterio: Tipo de participacion

En general, el tipo de participacion del alumno (Figura 6.206), tras el periodo de formacion,
ha aumentado. Las categorias que han aumentado durante la fase post son INDI, REFL,
INMO, INRE y MORE. No existe ningun episodio durante la fase pre ni post en la que se

dé la situaciéon IMOR. La categoria que mas repite durante la fase pre y post es MOTR.
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Figura 6.26: Medias por sesion para la fase pre y post del criterio Tipo de participacion.

Craterio: Momento de reflexion del alumno
En general, han aumentado los momentos en los que el alumno reflexiona acerca de la
tarea motriz. Tanto las categorfas ARPA como AREN han descendido en la fase post. Por

el contrario, tras el perfodo de formacion la categorfa ARSO ha aumentado.

No existen datos significativos respecto al conjunto vacio o la inobservabilidad.
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Los datos por caso pueden consultarse a continuaciéon (Tabla 6.22). En primer lugar, se

muestran las sumas totales de cada categoria en cada una de las fases. En segundo lugar, se

muestran las medias por sesion.

Tabla 6.22: Duracién total de las categorfas (sumas) del FC-SC por caso-grupo.

Caso-grupo B

Caso-grupo C

Caso-grupo J

Nombre Categoria Pre Post Pre Post Pre Post

SIAC 1:29:30 0:42:45 0:25:28 0:37:08 0:46:40 0:57:29
COAC 1:12:21 0:58:27 1:20:41 1:02:06 1:47:58 1:21:06
UNAL 0:13:23 0:36:52 0:13:01 0:31:15 0:07:51 0:00:00
VARI 0:05:55 0:12:24 0:01:30 0:29:19 0:05:52 1:05:54
TODO 1:18:04 0:47:54 0:33:37 0:32:24 1:34:38 1:09:28
PMOT 0:00:00 0:00:00 0:00:08 0:02:56 0:00:00 0:00:00
PORG 0:07:57 0:10:07 0:02:51 0:00:00 0:12:27 0:00:00
PMOR 1:48:39 0:00:29 1:16:28 0:03:58 1:39:34 0:00:00
Instruccion operativa 1:56:36 0:10:36 1:19:27 0:06:54 1:52:01 0:00:00
PMAT 0:09:39 0:00:23 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
PTIE 0:04:19 0:04:10 0:00:00 0:04:12 0:01:33 0:27:29
PESP 0:00:00 0:09:24 0:04:25 0:00:00 0:01:30 0:00:00
PTMA 0:15:18 0:00:00 0:01:50 0:02:07 0:00:00 0:00:00
PEMA 0:02:14 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:05:50 0:00:00
PETI 0:02:12 0:10:59 0:06:37 0:00:00 0:00:58 0:00:00
PETM 1:23:24 0:00:00 1:16:00 0:01:51 1:39:04 0:00:00
Instruccion ambiental 1:57:06 0:24:56 1:28:51 0:08:10 1:48:55 0:27:29
PRPA 0:30:38 0:03:00 0:07:38 0:00:00 0:02:44 0:01:56
PREN 0:00:57 0:08:29 0:09:09 0:00:00 0:03:07 0:00:00
PRSO 0:14:24 0:04:41 0:01:32 0:03:58 0:01:07 0:18:40
Momento reflexion 0:45:59 0:16:10 0:18:19 0:03:58 0:06:58 0:20:36
AMOT 0:18:03 0:00:32 0:08:29 0:00:00 0:17:16 0:02:36
AORG 0:05:03 0:06:34 0:05:34 0:03:02 0:08:52 0:00:00
AMOR 0:38:02 1:27:02 0:08:03 1:28:04 0:34:30 1:47:07
Participacion operativa 1:01:08 1:34:08 0:22:05 1:31:06 1:00:38 1:49:43
AMAT 0:04:02 0:00:00 0:00:00 0:00:52 0:00:00 0:00:00
ATIE 0:01:14 0:02:17 0:05:46 0:00:00 0:00:00 0:04:45
AESP 0:03:20 0:02:16 0:03:57 0:10:26 0:10:21 0:00:00
ATMA 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
AEMA 0:02:40 0:12:31 0:00:52 0:01:32 0:00:00 0:00:00
AETI 0:08:46 0:01:53 0:07:15 0:00:00 0:03:16 0:01:15
AETM 0:14:28 0:56:47 0:00:31 0:57:57 0:00:00 1:48:47
Participacion ambiental 0:34:30 1:15:44 0:18:21 1:10:46 0:13:37 1:54:47
INDI 0:22:15 0:26:53 0:05:03 0:24:43 0:04:27 0:33:40
MOTR 1:11:50 0:58:27 1:07:19 0:39:56 1:41:35 1:15:07
REFL 0:28:41 0:17:00 0:11:47 0:08:55 0:12:24 0:29:18
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INMO 0:00:00 0:00:00 0:07:08 0:20:47 0:01:55 0:06:00
INRE 0:03:47 0:04:33 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
MORE 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:01:23 0:00:00 0:00:00
IMOR 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
Tipo de participacion 2:06:33 1:46:53 1:31:17 1:35:44 2:00:21 2:24:05
ARPA 0:17:16 0:05:50 0:02:07 0:04:57 0:09:17 0:10:38
AREN 0:00:00 0:08:55 0:09:40 0:00:00 0:03:07 0:00:00
ARSO 0:11:25 0:02:15 0:00:00 0:03:58 0:00:00 0:18:40
Momento reflexién 0:28:41 0:17:00 0:11:47 0:08:55 0:12:24 0:29:18
COVA 0:03:42 0:00:37 0:00:53 0:01:50 0:05:12 0:04:59
INOB 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00

Estos datos mantienen la misma logica que se ha descrito anteriormente para los resultados

totales.

A continuacion se muestran las medias para cada caso-grupo (Tabla 6.23).

Tabla 6.23: Duracién (medias por sesion) de las categorfas del FC-SC por caso-grupo.

Caso-grupo B

Caso-grupo C

Caso-grupo J

Categoria M pre M post M pre M post M pre M post
SIAC 0:22:22 0:10:41 0:06:22 0:09:17 0:11:40 0:14:22
COAC 0:18:05 0:14:37 0:20:10 0:15:32 0:26:59 0:20:16
UNAL 0:03:21 0:09:13 0:03:15 0:07:49 0:01:58 0:00:00
VARI 0:01:29 0:03:06 0:00:23 0:07:20 0:01:28 0:16:29
TODO 0:19:31 0:11:58 0:08:24 0:08:06 0:23:39 0:17:22
PMOT 0:00:00 0:00:00 0:00:02 0:00:44 0:00:00 0:00:00
PORG 0:01:59 0:02:32 0:00:43 0:00:00 0:03:07 0:00:00
PMOR 0:27:10 0:00:07 0:19:07 0:01:00 0:24:54 0:00:00
Instruccion operativa 0:29:09 0:02:39 0:19:52 0:01:43 0:28:00 0:00:00
PMAT 0:02:25 0:00:06 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
PTIE 0:01:05 0:01:03 0:00:00 0:01:03 0:00:23 0:06:52
PESP 0:00:00 0:02:21 0:01:06 0:00:00 0:00:23 0:00:00
PTMA 0:03:49 0:00:00 0:00:27 0:00:32 0:00:00 0:00:00
PEMA 0:00:34 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:01:27 0:00:00
PETI 0:00:33 0:02:45 0:01:39 0:00:00 0:00:14 0:00:00
PETM 0:20:51 0:00:00 0:19:00 0:00:28 0:24:46 0:00:00
Instruccion ambiental 0:29:16 0:06:14 0:22:13 0:02:02 0:27:14 0:06:52
PRPA 0:07:39 0:00:45 0:01:55 0:00:00 0:00:41 0:00:29
PREN 0:00:14 0:02:07 0:02:17 0:00:00 0:00:47 0:00:00
PRSO 0:03:36 0:01:10 0:00:23 0:01:00 0:00:17 0:04:40
Momento reflexion 0:11:30 0:04:03 0:04:35 0:01:00 0:01:45 0:05:09
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AMOT 0:04:31 0:00:08 0:02:07 0:00:00 0:04:19 0:00:39
AORG 0:01:16 0:01:38 0:01:23 0:00:46 0:02:13 0:00:00
AMOR 0:09:30 0:21:46 0:02:01 0:22:01 0:08:37 0:26:47
Participacion operativa 0:15:17 0:23:32 0:05:31 0:22:47 0:15:09 0:27:26
AMAT 0:01:00 0:00:00 0:00:00 0:00:13 0:00:00 0:00:00
ATIE 0:00:19 0:00:34 0:01:26 0:00:00 0:00:00 0:01:11
AESP 0:00:50 0:00:34 0:00:59 0:02:37 0:02:35 0:00:00
ATMA 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
AEMA 0:00:40 0:03:08 0:00:13 0:00:23 0:00:00 0:00:00
AETI 0:02:12 0:00:28 0:01:49 0:00:00 0:00:49 0:00:19
AETM 0:03:37 0:14:12 0:00:08 0:14:29 0:00:00 0:27:12
Participacion ambiental 0:08:38 0:18:56 0:04:35 0:17:42 0:03:24 0:28:42
INDI 0:05:34 0:06:43 0:01:16 0:06:11 0:01:07 0:08:25
MOTR 0:17:58 0:14:37 0:16:50 0:09:59 0:25:24 0:18:47
REFL 0:07:10 0:04:15 0:02:57 0:02:14 0:03:06 0:07:20
INMO 0:00:00 0:00:00 0:01:47 0:05:12 0:00:29 0:01:30
INRE 0:00:57 0:01:08 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
MORE 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:21 0:00:00 0:00:00
IMOR 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
Tipo de participacion 0:31:39 0:26:43 0:22:50 0:23:57 0:30:06 0:36:02
ARPA 0:04:19 0:01:28 0:00:32 0:01:14 0:02:19 0:02:40
AREN 0:00:00 0:02:14 0:02:25 0:00:00 0:00:47 0:00:00
ARSO 0:02:51 0:00:34 0:00:00 0:01:00 0:00:00 0:04:40
Momento reflexion 0:07:10 0:04:15 0:02:57 0:02:14 0:03:06 0:07:20

Estos datos mantienen la misma logica que se ha descrito anteriormente para los resultados

totales.

6.2. Analisis cualitativo de los datos

6.2.1. Credibilidad de la investigacidon cualitativa

La tradicién positivista ha relegado a un segundo plano, hasta casi catalogar de “pseudo-
cientifica”, a la investigacion naturalista hasta hace bien poco. En pos de otorgar una mayor
credibilidad a este trabajo, se va a explicar los criterios y procedimientos utilizados a tal fin.

Segun Guba (1989), los criterios para medir la veracidad de una investigacion naturalista

son: la credibilidad, la transferencia, la dependencia y la nentralidad.
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CREDIBILIDAD

Al objeto de garantizar mayor credibilidad a esta investigacién se han utilizado los
siguientes procedimientos:

1. La triangulacion de instrumentos. La triangulacién es un procedimiento que consiste en
verificar la misma informacion a través de, al menos, dos fuentes. Como podra observarse
en el apartado dedicado al “Método”, para la parte cualitativa de la investigaciéon se han
utilizado diversos instrumentos de recogida de datos:

- E/ diario del profesorade. Se ha desarrollado durante el seminario de investigacién-accion, y
nos ha permitido recoger el pensamiento docente y sus procesos de reflexion, a partir de la
puesta en practica del plan de acciéon. Para Kemmis y Mc Taggart (1988), los diarios de
campo son utiles porque obligan a repensar diariamente las practicas docentes y a
recomponer las ideas para registrarlas. Para Julian (2009), el diario se configura como un
espacio de interseccion entre objetividad y subjetividad, entre pensamiento y acciéon. Con
él, los profesores que han participado entran en un proceso dialéctico constante consigo
mismo que les obliga a repensar sus practicas y a ser criticos con la intervencién docente
desarrollada. Los diarios realizados van, segin el caso, desde los muy exhaustivos, con un
gran nivel de reflexion, hasta los mas simples, que tienen una base mas superficial de sobre
a partir de la accioén. La estructura del diario tenfa una estructura bastante sencilla: por un
lado, la parte descriptiva, donde se anotaba el devenir de lo sucedido durante la sesion
desarrollada, casi a modo de anecdotario; por otro lado, la parte interpretativa, donde se
intenta dar una explicacién a lo sucedido respecto a los planes de accién que fueron
surgiendo a partir del seminario y, proponiendo, si era el caso, alternativas a estos planes en
aras de promover un aprendizaje mas autonomo. En definitiva, el diario se configura como
una excelente herramienta de recogida de informacién e indagaciéon sobre la practica

(Schon, 1992).
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- E/ proceso de formacion colaborativa. Esta técnica se constituye como un eje muy importante
en aras de desvelar las preocupaciones de los agentes interventores en el proceso de
ensefanza y aprendizaje, asi como en destapar las inquietudes, creencias y problemas que se
encuentran en la practica (Vegas, 2000). Segiin Romero (1995) y Vegas (2000), el seminario
se diferencia del grupo de trabajo o del trabajo en grupo, en la implicacion critica de sus
participantes. El hecho de decantarnos por el seminario se ha debido porque lo que nos
interesaba era la comprension y analisis critico de un fenémeno particular: la intervencion
docente tradicional y propuestas innovadoras para promocionar la autonomia en el
alumnado. Por lo tanto, la reflexién en la accion y la reflexién sobre la accidn se nos
vislumbraban como dos cuestiones ineludibles dentro del proceso de formaciéon del
profesorado participante en la investigacion.

Por otra parte, el hecho de que lo consideremos un trabajo colaborativo y no cooperativo,
se fundamenta en que en el primero, lo que se busca, principalmente, es el enriquecimiento
personal a través de intercambios comunes o grupales de cuestiones problematicas que
afectan a la totalidad del conjunto. Mientras, el proceso cooperativo trata de aunar
esfuerzos individuales para lograr un objetivo o fin comuin. Esto no quiere decir que en el
trabajo colaborativo no se lleguen a estrategias comunes. Antes al contrario, a través de la
discusion de los participantes en el grupo se llega a la confrontacién de inquietudes
promoviendo un consenso o definiendo estrategias metodoldgicas para desarrollarlas en la
practica de cada contexto en particular (Vegas, 2000).

En nuestro caso, el grupo ha partido de la individualidad de cada contexto para, a partir del
intercambio de opiniones y experiencias desarrollar planes de acciéon generales (con indicios
especificos que permitan aplicarlos a cada situacion especial de cada centro) que traten de
promover un aprendizaje autbnomo en el alumnado.

- Las programaciones del profesorade. 1La programacién es una labor indispensable en toda

accion pedagogica constructiva. Dejar que la intervencion docente ceda a la improvisacion
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no hace sino acrecentar la filosofia del “todo vale” menoscabando la importancia del area
en el desarrollo general del alumnado. El objetivo era valorar cuales eran las prioridades
explicitas en las programaciones de los profesores que participaron en el estudio y
compararlas con la realidad que se manifestaba en la practica.

- Las cartas del alumnado. Si concebimos que la finalidad de Educacién Fisica sea la
autonomia del alumnado, el tipo de evaluacién que se considere ha de estar acorde a este
fin. En este sentido, la evaluacién como agente regulador del proceso educativo y como
instrumento de aprendizaje debe implicar al alumnado. La propuesta de realizar una carta
de los alumnos a un amigo surge a partir de la experiencia realizada por Lopez Pastor y
Jiménez (1995). En esta investigacion, se propuso por coherencia ideoldgica.
Evidentemente, si concebimos al alumnado como principal protagonista del proceso de
ensefanza-aprendizaje, también debe asumir su parte de actor importante en la evaluacion.
La participacion del educando en su propio proceso de enseflanza y aprendizaje ha sido
ampliamente tratado en Fernandez-Balboa (2005) y Lopez Pastor (2004). Por otra parte,
por cuestiones metodologicas, nos interesaba utilizar un instrumento de recogida de
informacién cualitativa que nos permitiera identificar el pensamiento del alumnado, sus
ideas, creencias y opiniones. La realizacioén fue bastante sencilla. Se les pidié que escribieran
una carta a un amigo explicandoles como era la Educacion Fisica con su maestro. En esta
carta se podrian abordar cuestiones como la forma de ensefiar del maestro, los contenidos
trabajados, etc.

2. La triangulacion de perspectivas. Es inconcebible abordar una investigacién sobre la
intervencioén didactica que no tenga en cuenta a los dos agentes participantes en dicho
proceso de enseflanza y aprendizaje: el profesorado y el alumnado. Por esta razon, se han
utilizado instrumentos de recogida de datos para estudiar el pensamiento del profesorado y
del alumnado y poder, asi, contrastar las visiones que cada uno tiene sobre un mismo

fendmeno.
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3. El trabajo prolongade. Hay que decir que el proceso de toma de datos se ha realizado de
forma sistematica durante siete meses (desde diciembre de 2008 hasta junio de 2009). Este
trabajo prolongado no tiene otra finalidad que la de recabar datos de la forma mas
documentada posible, contribuyendo de esta manera a tener una vision mas amplia del
fenémeno estudiado.

4. La observacion persistente. Se ha necesitado de mucho esfuerzo y tiempo para realizar esta
accion. El investigador principal ha hecho las funciones de dinamizador del grupo,
asesorando y supervisando todos los pasos que se daban en aras de que la investigacién no
decayese en ritmo. Esta observacion persistente de los fendmenos que se iba sucediendo
nos ha dado una perspectiva holistica acerca de lo que podemos considerar relevante e
irrelevante. Descartando todos aquellos datos que, por el propio devenir de la
investigacion, se iban dando pero que, por su adecuaciéon al objeto de estudio, no eran
pertinentes.

5. Recogida de material referencial. Con el objetivo de que otro investigador pueda comprobar o
replicar la investigaciéon se han conservado todos los datos recogidos a partir de los
instrumentos anteriormente citados. Se esta en disposicion de analizar todas las grabaciones
de las reuniones realizadas (8 sesiones) y los documentos personales (programaciones,
diarios y cartas de los alumnos).

6. Citaciones del texto original. Para dar mayor credibilidad a la investigacion, aquellas
referencias que ofrecieran informacion relevante se han puesto entrecomilladas y en parrafo
aparte. Los datos recogidos a partir del seminario se grabaron en formato digital y fueron
transferidos al disco duro de un ordenador. Una vez alli, se procedié a su audicién y
transcripcion literal al programa Nvivo v2.0. De la misma manera, los documentos
personales (programaciones, diarios del profesor y cartas de los alumnos) se transcribieron
al programa Nvivo v2.0 para su posterior analisis. En este documento, las citas son literales

y provienen de estos archivos registrados.
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TRANSFERENCIA

Hay que tener cuidado, cuando se habla de transferencia, de no utilizarlo como sinénimo
de generalizacion, propia de investigaciones positivistas de las ciencias naturales. En las
ciencias sociales, y en la investigacion naturalista, el contexto forma parte fundamental de la
investigaciéon. Por eso, la generalizaciéon de los resultados dificilmente es aceptable.
Extrapolar datos y conclusiones de un contexto a otro hay que realizarlo con suma cautela.
En este sentido, se entiende la transferencia como la posibilidad de aplicabilidad o el grado
en que los resultados pueden adecuarse a otros sujetos o contextos. Para satisfacer este
criterio hemos adoptado dos procedimientos:

1. Descripcion exhanstiva. De forma precisa y minuciosa se hace una recapitulaciéon de todo el
proceso, asi como del contexto y de los sujetos. En efecto, todo el procedimiento seguido
hasta la consecuciéon de este documento puede consultarse en la cronologia de la
investigacion, donde se describe de manera detallada los pasos seguidos por el investigador
en la investigacion. El contexto y los sujetos pueden consultarse en el apartado dedicado a
la muestra, donde se exponen las caracteristicas de los mismos. De esta manera, los datos
podran ser aplicables o transferibles en la medida en que el lector se identifique con el
contexto o los sujetos de la investigacion.

2. Recogida abundante de datos. Para ello, se han utilizado diversos instrumentos de obtencién
de datos (seminario de discusién, diarios, programaciones y cartas). Esto nos ha facilitado
recoger una amplia muestra de datos desde diversas perspectivas, lo que a su vez, permite

confrontarlos entre si.

DEPENDENCIA
Un concepto muy relacionado con el anterior es el de dependencia (en términos

cuantitativos, fiabilidad o consistencia). Una de las grandes preocupaciones en la
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investigaciéon naturalista es la posibilidad de que los datos se repitan en igualdad de
condiciones (sujetos y contextos), lo cual es muy dificil cuando se analizan fenémenos
sociales como la educacién. En cualquier caso, los procedimientos seguidos para obtener
un alto grado de dependencia en esta investigaciéon han sido:

1. Identificacion del estatus y rol del investigador. A lo largo del documento, pero sobre todo en el
apartado dedicado a la introduccién y a la cronologia de la investigacion, se ha identificado
el estatus y el rol del investigador. Al principio del documento, el investigador expone
cuales son sus creencias y como pretende abordar el objeto de estudio en funciéon de ellas.
2. Descripciones minuciosas de los informantes. En nuestro caso, los informantes son los
participantes en la investigacion (tres profesores y sus respectivos alumnos). Las
caracteristicas de éstos se encuentran detalladas en el apartado dedicado a la muestra.

3. Identificacion y descripcion de las técnicas de andlisis y recogida de datos. Como ha podido
observarse en su apartado correspondiente, las técnicas y los instrumentos para la recogida
de datos han sido descritos con todo lujo de detalles.

4. Delimitacion del contexto. En el apartado dedicado a la muestra, asi como a lo largo de todo
el documento, el lector habra podido comprobar las caracteristicas del contexto en el que

se ha realizado la investigacion.

NEUTRALIDAD

La neutralidad en la investigacion naturalista tiene que ver mas con la objetividad de los
datos que con el investigador, que es subjetivo necesariamente. Al objeto de ser lo mas
imparciales posible, se han utilizados vatrios procedimientos, que han sido descritos
anteriormente, como la triangulacién de instrumentos y sujetos, el trabajo prolongado, la
observacién persistente, las citaciones originales de los informantes, la descripcion

exhaustiva, la identificacién del estatus y rol del investigador y la delimitaciéon del contexto.
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6.2.2. El informe de investigacion
1. Sobre las concepciones previas
1.1. La concepcion de la enseiianza
El profesorado participante en el seminario llegd con una concepcion técnica de la
ensefanza. Conceptos como la pérdida de tiempo, o el control de la clase aparecen
repetidos en las primeras sesiones, dando una considerable relevancia a la organizacion de
la clase y al tiempo de compromiso motor. Se parte, por tanto, de una postura un tanto
reticente acerca de la capacidad de los alumnos de ser protagonistas de su propio
aprendizaje. El miedo a la pérdida del respeto o del control de la clase son las primeras
preocupaciones del profesorado participante en el seminario.

Disciplina, actitud y antonomia, una cosa no va refiida con la otra. Yo creo en

la antonomia, creo en todas esas cosas pero también creo que debe haber un

control, un orden, dentro de la clase. Ahora, que ti llegues y digas me siento y

hagan lo que les dé la gana porque vamos a trabajar la antonomia, o hagan

estos ejercicios porque estamos trabajando la autonomia y no se respetan las

normas de clase, eso tampoco lo creo. (...) Tii tienes un pensamiento (que los

nifios se callen, estén quietos) pero claro ti llegas y no se estan quietos, no se

callan, pues ya cambias tn pensamiento emancipativo al directo. (Caso B.

Sesion 1 Seminario).

Y asf lo vislumbra el alumnado, que se da cuenta de la imposibilidad de tomar decisiones
en su proceso de aprendizaje.
Hemos estado en la clase copiando lo que debemos hacer y lo que no podemos

hacer (Carta pre alummno caso C).

326



1.2. La antonomia como “dejar hacer”
As{ mismo, aparece la confusiéon acerca de la autonomia como un “dejar hacer” lo que
quiera al alumnado. Parece que el profesorado entiende la autonomia como un producto, y
no como un proceso de una intervenciéon didactica consciente y consistente a lo largo de un
periodo de tiempo que, grosso modo, se prolongara a lo largo de toda la vida del alumnado.

E/ problema es que mds que responsabilidades lo que ven es libertad, les dejas

tomar decisiones y lo que pasa es que se vuelven un poco locos porgue lo que ven

es libertad, que abres la mano. De todas formas, con los nifios puedes hacer lo

que tii quieras, siempre que lo tengas todo bien organizado. ” (Caso J. Sesion

3 Seminario).

1.3. Influencia del desarrollo psicoevolutivo
Por otro lado, también los profesores consideran que la autonomia es complicada llevarla a
cabo por la inmadurez del alumnado del primer ciclo de educacién primaria. Los
profesores consideran inmaduros al alumnado de estas edades para dejatles tomar
responsabilidades en su proceso de aprendizaje.

Eso de fomentar la autonomia con alummnos de primero (de primaria) es casi

imposible. Como de sexto, bueno yo se lo tengo que dar todo masticado, bueno,

de acuerdo pero también depende del contexto en el que tu te muevas porgue

hay colegios o Zonas donde los nirios se pueden organizar tranquilamente solos.

E7 problema del juego libre es que siempre quieren fiithol, por lo menos los de

sexto. (Caso C. Sesion 2 Seminario).

Hacerlo en el primer ciclo es un triunfo, ya que por el cardcter psicoevolutivo el
nifio a estas edades es totalmente heterdnomo y egocéntrico, va “en contra de su

natura” (Caso |. Sesion 4 Seminario).

327



De hecho, para el alumnado del primer ciclo, se opta por una estrategia instructiva, donde
las tareas definidas ocupan la mayor parte del tiempo. En estas edades el profesor debe
sistematizar el trabajo. Las tareas iran enfocadas a manifestar el objetivo de la tarea y las
condiciones de realizacion de la misma. En el segundo ciclo se podra ir utilizando
estrategias mas participativas, hasta llegar al tercer ciclo, donde ya se podra recurrir a estilos
mas favorecedores de la autonomia. Bajo esta concepcion, la autonomia es un proceso que
va desde dejar pocas posibilidades de toma de decisiones del alumnado al comienzo de la
etapa de primaria hasta la finalizacion de la misma, donde el alumno ya tendra la
oportunidad de guiar su propio proceso de aprendizaje. Véase la siguiente cita de la
Programacién Didactica (en adelante, PD).

En relacion al primer ciclo de la Educacion Primaria se ba de tener en cuenta

que son grupos de alummnos que no estan habitnados a un trabajo sistemitico

de Educacion Fisica y que ademds presentan una gran dependencia del

profesor-tutor, por lo que es de gran ayuda el empleo del meétodo de enserianza

de “instruccion directa”, que consiste en que el alumno recibe la informacion de

la tarea que ha de realizary como debe ser su ejecucion.

La explicacion de las actividades a los nifios se hard de forma global, dando

una informacion inicial completa y clara acerca de la tarea que van a realizar.

Es importante hacer una demostracion previa para que a continuacion la

realice todo el grupo. Se han de hacer las correcciones necesarias, de forma

individual o en grupo, segrin el tipo de trabajo que se estd realizando. Al final,

entre todos se llevard a cabo un andlisis de los resultados.

En el segundo ciclo los alummos ya estin habitnados a la prictica de la

Edncacion Fisica, por lo que ademds de las técnicas empleadas en el ciclo

anterior se ird introduciendo la técnica de “asignacion de tareas” en la que se
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determina la tarea a realizar y el nifio se responsabiliza de su trabajo,
consiguiendo de esta forma conductas automotivadas

Para el tercer ciclo los niveles de exigencia ya son mads altos, planteindose
Sitnaciones-problema que exijan la utilizacion inteligente del movimiento. De
esta manera, ademds de las técnicas empleadas anteriormente, utilizaremos la
de “resolucion de problemas” en la que los nisios han de encontrar la solucion

al ‘problema motriz” por si solos (PD caso C).

Por otro lado, la intervencion didactica no debe obviar este desarrollo psicoevolutivo, para
a partir de ahi, comenzar con la adquisiciéon de los nuevos aprendizajes.

En esta etapa se tomari siempre como punto de referencia de los nuevos

aprendizajes motores el nivel evolutivo de los alumnos, situando la intervencion

educativa un paso por delante de las posibilidades de actuacion de que son

capaces, y organizando el proceso de ensenianza-aprendizaje a partir del punto

de partida del alumnado, de sus conceptos y aprendizajes previos, procurando

que vayan construyendo otros nuevos. Se seguird una secuencia de adquisicion

que proceda de lo global y amplio a lo especifico y especializado, primando el

criterio de diversidad sobre el de especializacion (PD caso C).

Asimismo, el profesorado entiende que la PD didactica debe ser coherente con los
principios constructivistas (aunque solo sea a nivel tedrico) de partit del nivel
psicoevolutivo del alumnado, asi como de sus intereses y necesidades.

Con esta programacion diddctica se pretende atender a las necesidades,

caracteristicas 'y contextos socioecondmicos y culturales del centro y del

alumnado (PD caso B).
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1.4. El modelo pedagdgico
Las creencias que tiene el profesorado sobre la educacién giran en torno a considerarla
como un proceso cuya finalidad es la autonomia, que el alumno sea capaz de desenvolverse
por sf mismo a lo largo de toda la vida. Aparentemente, el modelo pedagdgico vertical
(basado en una racionalidad técnica) donde la eficacia docente es lo prioritario queda
relegado a un segundo plano.

Yo creo que la educacion estriba en formar personas y hacerlas antonomas para

que sean capaces en enfrentarse a la vida cotidiana. Pero no me refiero al nivel

de 6x6, sino tener la capacidad de si no me sé el 6x6, tener la capacidad de

avergnarlo, de descubrirlo. La educacion te tiene que llevar al nifio a ser capaz,

de preguntarse las cosas, no de reproducir sino de descubrir cosas. Que sean

capaces de resolver los problemas que les vayan surgiendo en la vida. Es crear a

una persona competente. No solamente reproduciendo modelos. (Caso B.

Sesion 1 Seminario).

La finalidad de la educacion es preparar al individno para desenvolverse en la
sociedad que le rodea. 1o comprende todo, habilidades sociales, habilidades
cognitivas, instrumentos bdsicas... tienes que darle instrumentos bisicos para
gue el dia de manana ese sea el color tal... que sepa expresarse, que sepa
comportarse en grupo... es que la educacion lo es todo. La educacion se prolonga

durante toda la vida, desde que nacemos hasta que tenemos uso de ragon.

(Caso C. Sesion 2 Seminario).
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2. Sobre la autonomia

2.1. Consideraciones previas

El profesorado participante tiene un concepto de la autonomia como la capacidad de hacer

las cosas por si mismo, ademas de ser un proceso que continta a lo largo de toda la vida.
La antonomia es la capacidad para hacer cosas sin ayndar externas, por si

mismo. (Caso B. Sesion 1 Seminario).

La antonomia hay que darla cuando ya te has ganado todos los procesos
anteriores, cuando ya has conseguido que hagan una fila, que se sienten en
cirenlo, que el patron de la carrera lo tengo adquirido. Todo leva tiempo.
Cuando lo tienen adquiride, entonces dejo antonomia, que lo hagan ellos.

(Caso C. Sesion 2 Seminario).

La autonomia es un proceso, todo es una cuestion hdbitos tanto para ti como
para ellos. Es cierto que la deformacion profesional afecta, y soy consciente de

que abuso (abusaba) del mando directo. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

2.2. Proceso y producto
En cualquier caso, alguno de los docentes se mostrd reticente a considerar la autonomia
como una cuestiéon de transferencia. La aplicaciéon de una conducta auténoma a otros
contextos que no sean el exclusivamente formal o escolar no parece cobrar fuerza en este
profesor.

Lo que pasa respecto a la antonomia es que son cosas concretas en puntos

concretos, sobre todo en la metodologia. (Caso . Sesion 4 Seminario).
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3. Sobre la Educacion Fisica
3.1. Como educacion integral
La concepciéon que tienen los profesores sobre la Educacion Fisica es la de ser una
educacion integral a través del movimiento. Esto es, por medio del cuerpo y el movimiento
se educa al alumno en su parte cognitiva, fisico-motriz, socio-afectiva y emocional-
relacional.

La educacion y la Educacion fisica son lo mismo pero una es a través del

movimiento. En la Educacion Fisica, esti implicito el movimiento y las

relaciones con los companieros. Pero no es solamente educar con el movimiento o

reproducir los movimientos, hay otras cosas. (Caso B. Sesion 1 Seminario).

Esta misma concepcién parece que se repite en la programacion didactica (PD) que, de
forma coherente, concreta las prescripciones que aparecen en el curriculo de Canarias.
Como sabemos, el cuerpo y el movimiento se convierten en los principales
instrumentos de accion dentro del Area de Educacion Fisica, ya gue
constituyen elementos cognitivos bdsicos en el normal desarrollo integral de la
persona. Junto a esto, cabe resaltar la importancia del conocimiento corporal

vivenciado y de sus posibilidades de accidn y relacidn con nuestro entorno y con

los demas (PD caso C).

La sociedad actual plantea la necesidad de incorporar a la educacion aquellos
conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con el cuerpo y el
movimiento, contribuyendo al desarrollo integral de la persona, a su realizacion
y a la mejora de su competencia motrig y de su calidad de vida. Asimismo,

capacita al alumnado en su realizacion personal y en el ejercicio activo de la

cindadania (PD caso |).
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Su justificacion en el sistema educativo es que incorpora saberes culturales que, a través del

cuerpo y el movimiento, desarrollan la personalidad del alumnado.
En el Decreto niimero 46/ 93, por el que se establece el curricnlo de la Etapa
Primaria, y que ain esti en vigor a la espera de un “reordenamiento”
académico administrativo que marque las pautas a Seguir tras la reciente
aprobacion de la Ley Orgdnica de Edncacion (LOLE), se justifica la presencia
de esta drea en el diserio curricular, ya que se pretende incorporar a la cultura y
a la educacion basica aquellas capacidades que, relacionadas con el cuerpo y la
actividad motrig, favorezcan en el alummado el desarrollo global de la
personalidad, y una mejor calidad de vida, a través de una edncacion en el
cuidado del cuerpo y de la salud, de la mejora de la imagen corporal, de la
Jforma fisica y la utilizacion constructiva del ocio mediante actividades motrices.
Se pretende asi dar respuesta a la demanda social de insertar esta drea en el

dambito de la educacion obligatoria (PD caso C).

Un apunte importante es la justificacion que se hace de la Educacién Fisica como medio
para el desarrollo de la competencia motriz, aspecto obviado en la clasificaciéon de las
competencias basicas prescrito en el sistema educativo. En cualquier caso, la autonomia,
por si misma, no parece que sea una cuestion que revista importancia, puesto que no se
manifiesta en la introduccién del irea.

La Educacion Fisica persigue, entre otros fines, formar individuos competentes

en su motricidad, entendiendo la competencia motrig como el conjunto de

capacidades, ~conocimientos, procedimientos, actitudes y Sentimientos que

intervienen en las miiltiples interacciones que las personas realizan en su medio

y con las demds (PD caso ]).
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3.2. Los objetivos y las competencias bisicas en la Educacion Fisica
Ya desde la programacion, el profesorado entiende la necesidad de cubrir los objetivos que,
de manera general, se establecen para toda la etapa de primaria. Entre ellos, como no, esta
la autonomfa.
En la Educacion Primaria esta drea debe contribuir al logro de los objetivos
generales de la etapa: socializacion, autonomia, autoconfianza, aprendizajes
instrumentales basicos, mejora de las posibilidades expresivas, cognoscitivas,

comunicativas, lidicas y de movimiento (PD caso C).

Los objetivos generales de la Educacion Fisica concretan algunos de la
Educacion Primaria (autonomia de accion en el medio, socializacion y

adquisicion de instrumentos basicos) en forma de capacidades (PD caso ]).

Los objetivos son un elemento curricular de relevancia sobradamente demostrada. Sirve de
reflexiéon y de orientacion al servicio del profesorado, quien da buena cuenta de las
capacidades que debe desarrollar en su alumnado.

Los objetivos se entienden como las intenciones que orientan el diserio y la

realizacion de las actividades necesarias para la consecucion de las grandes

[finalidades educativas. Se conciben asi como elementos que guian los procesos de

ensenanza aprendizaje, ayudando a los profesores en la organizacion de su

labor educativa. Los objetivos de drea constituyen las aportaciones que desde

cada drea se realiza a la consecucion de los objetivos generales de etapa (PD

caso B).
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En la programacion, respecto a las capacidades generales que se deben desarrollar en el
alumnado de primaria (Objetivos generales de etapa) no se contempla la autonomia como
una de ellas. Basicamente, se centra en la especificidad del cuerpo y el movimiento para la
adquisicion de otras capacidades.

k) Conocer y apreciar el propio cuerpo y contribuir a su desarrollo, adoptando

hdbitos de salud y bienestar y valorando las repercusiones de determinadas

conductas sobre la salud y la calidad de vida (PD caso C).

De entre las capacidades especificas que el profesorado pretende desarrollar en sus
alumnos (Objetivos generales de area) no aparece ninguna referencia explicita al desarrollo

de la autonomia.

Un elemento curricular novedoso en el actual sistema educativo lo constituyen las
competencias basicas. Estas son susceptibles de ser tratadas y promovidas desde todas las
areas del curriculo. El 4rea de Educacién Fisica no puede ser menos. Una de estas
competencias se refiere a la autonomia e iniciativa personal. En este caso, la aportacion del
area va encaminada, segun los participantes en el seminario, al desarrollo progresivo en la
toma de decisiones, actitudes de autosuperaciéon y perseverancia y al desarrollo de la
creatividad.

La aportacion del drea al desarrollo de la antonomia e iniciativa personal se

produce emplazando al alumnado a tomar decisiones con progresiva autonomia

sobre aspectos de ejecucion y de organizacion de las distintas tareas motrices,

promoviendo  actitudes de antosuperacion y perseverancia para la consecucion

de sus propios logros. A través de tareas que impliquen resolucion de

problemas motrices y que incidan sobre los mecanismos de percepcion y de
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decision, se contribuye al desarrollo de la creatividad, afrontando la biisqueda

de soluciones de forma individual o colectiva (PD caso ).

Segun uno de los participantes (Caso J), a la hora de finalizar el tercer ciclo, el alumnado
debe haber adquirido doce conductas que hacen referencia a la competencia de autonomia
e iniciativa personal, son los llamados descriptores. Ahora bien, no se hace ninguna
referencia a cémo se pueden lograr estas conductas desde la especificidad del area de
Educacion Fisica.

AUTONOMIA E INICIATIVA PERSONAL

1. Demorar la necesidad de satisfaccion inmediata.
2. Planificar proyectos personales.

3. Identificar y cumplir objetivos.

4. Imaginar y desarrollar proyectos.

5. Ser asertivo y tener empatia.

6. Tener actitud positiva al cambio.

7. Tener confianza en si mismo y espiritu de superacion.
8. Tomar decisiones con criterio propio.

9. Valorar las ideas de los demas.

10. Valorar las postbilidades de mejora.

11. Valorar las ideas de los demas.

12. Valorar las posibilidades de mejora.

(PD caso ])

En cuanto a la competencia de aprender a aprender, la orientaciéon gira en torno a la
construccion del propio aprendizaje, asi como a tener en cuenta el contexto del centro. Asi

mismo, también se hace hincapié en la adopcién de habitos de salud e higiene.
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En relacion con la competencia anterior se encuentra la competencia de
aprender a aprender. A través del enfoque metodoligico que se dard al drea,
donde el alumno construye su propio aprendizaje, se favorece el desarrollo de
esta competencia. Por otro lado, y dadas las caracteristicas de la gona de
influencia (barrios marginales) queremos que a través de la toma de conciencia
sobre los efectos que la actividad fisica tiene en la salud individual y colectiva,
se propicie la reflexion sobre los cambios de nuestro cuerpo a lo largo de nuestra
vida y de los efectos beneficiosos o perjudiciales que tienen determinadas

prcticas sobre la salud (PD caso B).

3.3. La Educacion Fisica: sun recreo organizado?
También se parte de la idea que la Educacion Fisica no es un recreo, lo que supone que la
concepcion activista estd subyugada a la constructivista, aunque no se menoscaba la
funcién catartica del area.

La educacion y la Educacion fisica son lo mismo pero una es a través del

movimiento. En la Educacion Fisica, esti implicito el movimiento y las

relaciones con los comparieros. Pero no es solamente educar con el movimiento o

reproducir los movinientos, hay otras cosas. (...) Parece como que nuestra clase

es i1, jugar y nada mas. Como que el insistir en el aspecto serio de gue estanos

trabajando cosas, de que no es venir y jugar. Nosotros también tenemos parte

de culpa por el tema de la evaluacion. Evaluamos mids la parte motriz, pero

también hay que evaluar los conceptos, qué significa desplazamientos,

habilidades bdsicas, etc. Ignal que en matemiticas no se valora solo que sepa

resolver problemas sino lo que significa cada cosa. (Caso B. Sesion 1

Seminario).
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Los ninos piensan que la Educacion Fisica es un recreo vigilado, pero en

nosotros estd el cambiar esa percepcion del alumnado. (Caso C. Sesion 2

Seminario).
La funcién recreativa sigue teniendo peso en las programaciones del profesorado, pero
desde un punto de vista funcional, en el sentido de que la recreaciéon se transferird a
cuestiones extraescolares. La Educaciéon Fisica cumple, de este modo, una funcién
recreativa, pero también funcional, puesto que es una herramienta para ocupar el tiempo de
ocio y, en definitiva, adoptar un estilo de vida activo y saludable.

Funcién recreativa, ya que permite ofrecer alternativas a la ocupacion del

tiempo libre n ocio (PD caso C).

3.4. A cuentas de lo que hay que aprender
El profesorado tiene claro que la Educacién Fisica es algo mas que pasarlo bien. La
importancia del aprendizaje, a pesar de los condicionantes sociales, no pasa desapercibida
ni es menoscabada por los casos C y J en la experiencia.

La finalidad de la Educacién Fisica es desarrollar una serie de habilidades en

el ser humano no solo de tipo fisico, sino también cognitivo, sobre todo respeto a

nuestro propio cuerpo. Si no fuera por nuestra drea los chicos no harian nada

de Educacion Fisica. Yo la veo no sélo como fin sino ademas, y sobre todo,

como medio para evitar muchas cosas. Es principalmente un medio, una

herramienta. (Caso C. Sesion 2 Seminario).

La heteronomia o dependencia del alumno viene de lo que es la concepcion de la

ensefianza en primaria. Los nifios vienen de un modelo de anla que después

intentan ver en Educacion Fisica. O sea, en el aula les dicen lo que tienen que
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hacer y lnego en Educacidn Fisica no es otra cosa diferente, esperan lo mismo.

E/ papel de la globalizacion no se ve. (Caso |. Sesion 3 Seminario).

E/ maestro de Edncacion Fisica nos ensenia cosas que nos sirve para la vida

diaria (Carta pre alummno caso C).

La visién de la motricidad como medio para la adquisiciéon de otros aprendizajes, asi como

la nocién de fin en si misma queda reflejada en la siguiente cita.
La Educacion Fisica debe procurar la adguisicion de aprendizajes y el
desarrollo de aquellas capacidades que mejoren las posibilidades de movimiento
de los alumnos y su nivel de habilidad motriz, faciliten el conocimiento y
comprension de la conducta motrig como organizacion funcional y significante
del comportamiento humano, y permitan asumir actitudes, valores y normas en
relacidn con el cuerpo y el movimiento.
La adquisicion y el desarrollo de estos aprendizajes y capacidades deben estar
vinculados a la experiencia motriz de cada persona y no pueden aislarse del
propio conocimiento corporal. Pero esta experiencia motrig debe propiciar no
solo la exploracion de las propias posibilidades de  accion, expresion,
comunicacion y relacion mediante el movimiento, sino también favorecer la
reflexcion sobre la finalidad, el sentido y los efectos de la accion misma, y la
aceptacion de la propia realidad corporal y la de los demas, resaltando la
importancia de sentirse bien con el propio cuerpo, de atender a sus necesidades y

de utilizarlo adecnadamente (PD caso C).
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Asimismo, el juego, como medio, es una excelente herramienta para favorecer el
aprendizaje, por lo que una intervencion didactica encaminada a favorecer la construccion
de significados no debe obviar esta circunstancia.

No cabe duda que el alto contenido lidico y simbilico de las sesiones enriquece

la adquisicion de los objetivos propuestos (Diario caso C).

En definitiva, la Educaciéon Fisica debe cumplir una funcién de conocimiento, entre otras,
ya que de esta manera se ponen al alcance del alumno herramientas para aprender a
conocerse a sf misma, al entorno y a los demas.

Funcién de conocimiento, en la medida en que el movimiento es uno de los

instrumentos cognitivos de la persona, tanto para conocerse a si misma como

para explorar y estructurar su entorno inmediato. Por medio de la

organizacion de sus percepciones sensomotrices el alumnado toma conciencia de

su cuerpo y del mundo que le rodea (PD caso C).

3.5. Catarsis
Otra de la funciones tradicionalmente asignadas, y aun hoy sigue muy presente en la
intervencion docente es la de catarsis. El alumnado necesita movimiento porque la escuela
de hoy esta organizada de tal manera que el cuerpo y el movimiento quedan frustrados o se
reprimen. El momento de la Educaciéon Fisica supone una evasion para el alumnado en la
que puede dar rienda suelta a toda esa energfa que va acumulando a lo largo del dia.

Es importante que los nisios tengan ese momento catirtico de evasion respecto

al anla. (Caso |. Sesion 3 Seminario).
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A mi me ha parecido la clase de Educacion Fisica una clase diferente a las
demds, no solo por el profesor sino también por lo que hacemos (Carta pre

alumno caso B).

Funcién catartica y hedonistica, en la medida que los alumnos, a través del
gercicio fisico, se liberan de fensiones, restablecen su equilibrio psiguico,
realizan actividades de ocio y ademas disfrutan de su propio movimiento y de
sus posibilidades corporales.

Funcién de  compensacion, en  tanto que el movimiento compensa las
restricciones del medio y el sedentarismo habitual de la sociedad actual (PD

caso C).

3.6. La salud
Algunos tienen una idea de la Educacién Fisica como recurso para mantener la salud,
adoptando habitos higiénicos y de calidad de vida. Parecen saber cuiles son los factores
coadyuvantes y reductores de una vida saludable.

Siempre hay que hacer deportes. Es bueno para la salud y tener una dieta

equilibrada y no hay que fumar ni beber alcobol ni tomar drogas. Eso todo te

afecta a i y a tu salud. Hay que comer siempre frutas y verduras, las carnes y

el pescado también lo son_y hay que consumirlos de dos a tres veces a la semana

(Carta pre alumno caso C).

El profesorado tampoco es ajeno a esta funcién que cumple la Educacion Fisica y asi lo

manifiesta explicitamente.
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Funcién higiénica, ya que la actividad fisica favorece la conservacion y mejora
de la propia salud y estado fisico, asi como previene determinadas enfermedades

y disfunciones (PD caso C).

3.7. Influencia de la tradicion
Aun hoy, el papel de la escuela tradicional sigue muy arraigado en la intervenciéon docente
en Educaciéon Fisica. El mando directo y la asignacién de tareas ocupan un papel central en
la metodologia de los docentes que, se muestran escépticos a transferir las innovaciones de
otros compaferos al campo de la Educacion Fisica.

Te das cuenta de que los comparieros en el anla estin haciendo cosas de

antonomia y que nosotros no las estamos poniendo en practica. No sé por qué

esto pasa en Educacion Fisica. Parece que estamos descubriendo el mundo y

sin embargo se estd haciendo en otras dreas desde hace tiempo. (Caso |. Sesion

4 Seminario).

La clase es un sitio ordenado, a mi me gustaria empezar la clase hablando y

Jugando (Carta pre alummno caso B).

3.8. La importancia del juego
El profesorado cree que el medio mas idéneo para el desarrollo de la intervencién docente
ha de ser el juego, como medio y como fin en si mismo. La motivacién intrinseca que
produce facilita la adquisicion de otros aprendizajes no sélo conceptuales, sino ademas
procedimentales y actitudinales.

E7 juego constituye un contexto ideal para que se produzcan muchos de estos

aprendizajes, ya que en esta edad contribuye al aprendizaje espontineo de los

ninos y nifias. A través del juego se activan los mecanismos de percepcion y
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decision, se desarrollan las capacidades de ejecucion, se accede al aprendizaje de
nuevas habilidades motrices, se contrastan conceptos, ete. y se experimentan los
efectos del ejercicio y del esfuergo fisico. El conflicto de intereses y las reglas
externas propias de los juegos contribuyen, ademds, a que a través de ellos el
nino pueda descentrarse del punto de vista propio, admita dichas reglas, adopte
diferentes papeles o funciones en situaciones de cooperacion y/o competicion,
establezca estrategias de equipo y, en general, se incorpore a actividades de
grupo. Por todo ello, el enfoque metodoldgico de la Edncacion Fisica en la

etapa tiene un cardcter fundamentalmente lidico (PD caso C).

3.9. La importancia del contexto
El paradigma sociocritico destaca la importancia del contexto, con frecuencia descartado
desde la racionalidad técnica. Este contexto desvela las claves del éxito de la docencia,
puesto que tiene en cuenta al principal actor del proceso de ensefianza-aprendizaje: el
alumnado.

Es tarea de los centros y del profesorado efectuar una iltima concrecion y

adaptacion de las intenciones educativas en los Proyectos Curriculares de

Centro correspondientes, reorganigdndolos Yy secuencidndolos, dentro de cada

curso, en funcion de los diversos contextos escolares y de las caracteristicas

especificas del alumnado. El Proyecto de Centro es una manifestacion propia de

la indicada autonomia de los centros, cuya esencia radica en adaptar el

curricnlo a las caracteristicas propias del contexto, determinadas por el entorno

en que dicho Centro se ubica, por lo que contiene planteamientos educativos y

aspectos organizativos y de gestion (PD caso B).
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4. Sobre el aprendizaje
4.1. El alumno como protagonista
Es obvio que la metodologia desarrollada (cada pareja de alumnos lleva a cabo una sesion
de los temas de la programacion) favorece no tanto la actividad fisica como mental. Se
favorece, entre otras cosas, el aprendizaje colaborativo, llegando incluso, por la via
inductiva, a darse cuenta de alguno de los principios del aprendizaje motor. El
protagonismo de los alumnos es lo mas destacado por la metodologia desarrollada durante
el seminario.

Los chicos son protagonistas de su proceso de aprendizage, es un aprendizaje

entre ignales, no estd la figura de un adulto que te dirige, tn propio compariero

te dirige (...) Incluso ya ellos saben que los juegos primeros tienen que ser mds

sencillos que los siltimos. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

Las clases han dado un cambio espectacular con respecto a principio de curso.
Abora el maestro nos deja formar nuestras propias clases, dandonos un nivel

de confianza y auntonomia bastante alto (Carta post alumno caso C).

Podemos observar cémo, incluso, hay una mejora de los aprendizajes motrices.
Trabajamos de forma totalmente autinoma en cuatro grupos, los cuales tenian
que montar una coreografia signiendo los pasos del merengue. (...). Han
interiorizado bien el ritmo de compds binario del merengue, han perdido la

vergiienza y se han desinbibido a la perfeccion (Diario caso C).

4.2. Creatividad
Una de las cosas que mas sorprendié cuando se aplicé el plan de acciéon 2 (elaborar una

sesion por parejas para luego llevarla a la practica con sus compafieros) fue la creatividad
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que demostraron los alumnos para construir tareas que estuvieran acordes con el contenido
tratado. Evidentemente, algunos de los alumnos optaban por repetir los juegos realizados
por el maestro, pero aun asi fueron conscientes de cuales eran mas indicados para un tipo
de contenido u otro.

Es verdad que los nisios sacan cada juego que es increible. (Caso B. Sesion 4

Seminario).

Este tipo de trabajos da un monton de juegos porque el ninio elabora su juego,
comprende el juego, sabe cudl es el objetivo, que es lo que hay que hacer y te das
cuenta que los nifios tienen una creatividad que te caes para atrds. (Caso J.

Sesion 4 Seminario).

4.3. Constructivismo
El profesorado es consciente de que asi se cumplen varios de los principios socio-
constructivistas: partir de los intereses del alumnado, favorecer la socializacién y provocar
una intensa actividad en el alumnado.

Yo les dije que hicieran juegos, que plantearan juegos, y una pasada. Muchos

se repiten, pero hay ninios que te aportan juegos que dices estd increible para

trabajar este contenido. Esto es una fuente de obtener recursos espectaculares.

Porque ademis ellos los desarrollan con sus intereses y estin fuera de lo que es

del interés tuyo, pero que mds o menos estd relacionado. (Caso B. Sesion 5

Seminario).

En la primera sesion de iniciacion a los patines, empezamos con equipamiento
Y equilibrio. En la segunda sesion, ya les dejé que ellos se montaran, se

organizaran los grupos, se cambiaran,... a la cuarta sesion una ninia me dice
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que: “los que no saben se meten en un rectangulo mas pequeno (delimitado con
conos) y los que saben se ponen a dar vueltas alrededor”. Increible, a mi no se

me hubiese ocurrido. (Caso ]. Sesion 6 Seminario).

Por otro lado, en la programacion se refleja la necesidad de atender a los principios socio-
constructivistas para fomentar el aprendizaje en el alumnado.

La metodologia elegida en esta drea debe tener en cuenta los siguientes

principios:

1. El alumno es el verdadero protagonista del proceso de enseiianza-aprendizape.

2. Los centros de interés y necesidades del alumno orientarin en todo momento la
secuenciacion de los objetivos educativos que nos proponganios.

3. Las actividades que desarrollemos con los alumnos favorecerdn la socializacion,
participacion y cooperacion, ya que éstas ayndan a la superacion de dificultades
y producen una interaccion del nisio/ a consigo mismo, con su entorno, con los
comparieros y el profesor.

4. Hay que conseguir estimular en los alummnos la creatividad, dejando de lado
actividades estereotipadas o modelos fijos. De esta manera, las actividades de
ensefianza- aprendizaje se presentaran en forma de juego, de modo que sean
mids atractivas y divertidas, motivando a los ninos a la participacion.

5. El conocimiento y prictica de juegos populares, tradicionales y alternativos,

contribuirdn a enriquecer la identidad cultural de los alumnos (PD caso C).

El alumnado, por su parte, también considera que aprender supone una individualizacién

de la enseflanza en funcién de las capacidades de cada uno, ya que no todos son

competentes para realizar las tareas con el mismo criterio de éxito.
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Mi maestro es exigente con nosotros, pero es por nuestro bien, ya que cada nno

de la clase tiene un nivel diferente a los demds (Carta pre alumno caso C).

4.4. ;Dinde esti la teoria?
La dificultad para integrar el aprendizaje de los conceptos en un area predominantemente
procedimental queda de manifiesto en la siguiente cita.

E7 aprendizaje depende del método, no puedes dar una pelota y gue hagan lo

que quieran. Lo que mids me cuesta es el tema de los conceptos, no sé como

transmitirle los conceptos. Pero no tanto a nivel motri, que si lo desarrollan,

pero el aprendizaje de los conceptos tedricos tengo una dificultad tremenda. En

cada clase, repito lo que estamos dando, pero le preguntas dos semanas después

Y ya no saben lo que estamos dando. (Caso B. Sesidn 1 Seminario).

4.5. Interaccion social
As{ mismo, el aprendizaje se ve favorecido por la interacciéon social de los grupos.
Aprender es complicado, pero ensefiar lo es aun mas, y de esto salen beneficiados los
alumnos, que tienen que adecuar su comportamiento y su lenguaje al nivel de sus
compafieros.

Lo bueno del grupo de trabajo es que nos escuchamos y aprendemos entre todos,

tgual algo que yo digo también les hace reflexionar. (Caso B. Sesion 1

Seminario).

Para el profesorado, la Educaciéon Fisica cumple una funcién de relacién, ya que por la

propia idiosincrasia del area, la mayor parte de las tareas que se desarrollan requieren de

interaccién mottriz y, por lo tanto, de interaccién social.
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Esta mejora funcional del dominio corporal debe conllevar una mayor
disponibilidad a la participacion e integracion social. La capacidad motora es,
por tanto, y especialmente en estas edades, uno de los mecanismos principales de
relacidn con los demds. Asimismo, en esta etapa tiene gran importancia la
experimentacion positiva de las situaciones de interaccion motrig para reforzar

la antoestima (PD caso C).

5. Sobre el alumnado
5.1. Actividad mental
El profesorado participante piensa que el alumnado de primaria tiene que adquirir mas
protagonismo en su aprendizaje. La actividad del alumno no debe pasar, unica y
exclusivamente por la Educacion Fisica, esto es, una actividad fisica, sino también se debe
propiciar una actividad mental. Tal y como esta organizado el actual sistema educativo,
piensa que los alumnos son muy pasivos y, por esta misma razén hay que buscar estrategias
para desarrollar la autonomia.

E7 alumno tiene que ser participativo, que respete las normas, activo, creando

dudas, tanto para él como para sus compareros. Los alumnos no son

autonomos por la educacion que estin recibiendo, solo se les pide que

reproduzcan. Por ejemplo, cojan el libro por la pdagina tal y hagan los ejercicios

tal y cual. Hay mucho sedentarismo y eso que en primaria jugar es lo mdaxino

(Caso B. Sesion 1 Seminario).

5.2. Fase critica
Se alude, también, al desarrollo psicoevolutivo del alumnado, dando cuenta de la
importancia de la madurez del alumnado para trabajar la autonomia o a la hora de buscar

estrategias que favorezcan la toma de decisiones en las tareas. Todos los casos (B, C y J)
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estan de acuerdo en que la edad idénea para empezar a trabajar estrategias metodologicas
para desarrollar la autonomia esta en torno a los diez afios (a partir de 4° de primaria).
A los de primero, segundo ni tercero los puedes dejar solos porque demandan

una persona adulta que ponga orden en esa clase (Caso C. Sesion 2

Seminario).

En tercer ciclo, los nirios esperan poder decidir, tii les dejas y ellos deciden al

momento (Caso |. Sesion 6 Seminario).

Esto se podria hacer desde 3° y asi cuando leguen al 3° ciclo ya lo tienen

asumido (Caso B. Sesion 8 Seminario).

6. Sobre el profesorado

6.1. Modelo docente

La concepcién que los docentes tienen de cudl debe ser el modelo de profesorado es muy
ecléctica. Varia desde la vision mas autoritaria hasta la mas auténoma. La coherencia esta,
como apunta alguno, en saber qué figura es mas adecuada a cada momento.

E/ profesorado tiene que ser una persona con las ideas claras, de lo que quiere

con sus clases, con sus clases estructuradas, siendo firmes en sus pensamientos.

(Caso B. Sesion 1 Seminario).

Todos los modelos de pensamiento docente son totalmente vilidos y de todos
habria que beber un poco. Para llegar a ser un profesor auténomo es un
proceso, se pasa de una vision wmds tradicional a mds antonomo, pasando por

pasos intermedios. (Caso C. Sesion 2 Seminario).
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Ver al maestro desde otra perspectiva que no sea el ordeno y mando, eso
favorece un montdn las relaciones afectivas y la disciplina y el orden. Ellos a lo
que estan acostumbrados es: deseo algo y lo obtengo inmediato, entonces ti

tienes que controlar eso. (Caso J. Sesion 3 Seminario).

Antes de comenzar el seminario, puede observarse como el estilo preferente es el mando
directo o la asignacion de tareas, dos estilos tradicionales dentro de la ensefianza de la
Educacion Fisica y cuya principal finalidad es mantener el orden y el control de la clase y
aprovechar el mayor tiempo de compromiso motor.

E/l maestro decia quién era par e impar y decia qué hacian los demis (...) E/

maestro nos explica todo antes de comenzar (Carta pre alumno caso C).

Una de las cosas que valora el alumnado en su maestro es que tenga sentido del humor, que
demuestre entusiasmo cuando ensefia, que se preocupe por sus alumnos, que adopte el rol
de jugador y que sea comprensible a la hora de explicar los juegos.

E7 maestro es bueno, se pone serio cuando debe e incluso suele bromear con

todos nosotros. Es bueno explicando, le veo contento con su trabajo, a veces se

equivoca con los nombres pero eso es normal en un maestro. Cuando se cabrea

siempre es con un motivo. A veces se pone a jugar con nosotros. El maestro es

bueno a la hora de explicar las cosas, se expresa bien (Carta pre alummno caso

C).

M profesor de Educacion Fisica se lama C, es muy alegre y divertido.
Siempre se preocupa por nosotros, y nos da recomendaciones que nos pueden
servir para el futuro. Es exigente y antes de comenzar la clase nos explica lo

que vamos a hacer y como lo vamos a hacer (Carta pre alumno caso C).
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Nuestro maestro es bueno, se preocupa mucho porque aprendamos y nos

explica todo lo que vamos a hacer (Carta pre alumno caso C).

Las clases de Educacion Fisica me parecen interesantes y amenas ya que
contamos con un profe que nos motiva y nos enseiia muchos juegos (Carta pre

alumno caso B).

Asi mismo, la reflexién docente a través de un instrumento como el diario queda patente,
dandole bastante importancia por el profesorado.

Inicio del diario. Pretendo con esto dejar plasmado el dia a dia del drea de

Educacion Fisica en este centro el curso escolar 08/09. De igual manera, me

sirve para levar un seguimiento continno del proceso de ensenanza-aprendizaje

) para mejorar en un aspecto tan importante como es la evaluacion, tanto de

cada alummno en particular, como de cada grupo en general (Diario del caso C).

Esta reflexién docente debe partir de un proceso planificado de docencia, donde figuren las
finalidades que se pretender lograr en el alumnado, asi como la prevision de lo que
sucedera a partir del proceso de ensefianza. La improvisacion soélo puede obtener un
resultado, una docencia “discapacitada”, ya que se pierde la orientaciéon de lo que se hace,
por qué se hace y para qué se hace. Por ello, la PD se convierte en un instrumento inefable
de mejora de los procesos didacticos.

La complejidad de la realidad educativa y su sentido dindmico incrimina y, a

la vez, atribuye a los profesionales de la edncacion la necesidad de reflexionar

sobre lo que hacemos en los procesos de ensenanzga-aprendizaje, al misno

tiempo que esta reflexion debe quedar reflejada, para lo que es necesario
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prevision y preparacion. Debemos reconocer la necesidad de actuar con planes
pensados y elaborados con anterioridad a la actividad que nos ocupa, que es
enseniar. La improvisacion tiene limites a todos los niveles; no se progresa, no se
da variedad, no se mejora como docentes, no se analizan los factores que
engloban los procesos de enseiianza-aprendizaje. Un trabajo planificado ofrece
importantes ventajas como: seguridad, orden, variedad, eficiencia, mejora y

coordinacion (PD caso B).

6.2. Teoria y prdctica
Otra parte en la que se insiste es en la relacion teorfa y practica, o entre formacion inicial y
permanente. La critica viene dada por la excesiva formacién tedrica en la formacion inicial,
desvinculada de la realidad que se vive en los centros educativos. Por otro lado, el respeto
entre los companeros y la formacién permanente parecen esenciales para este docente.

Cuando estis en la facultad, te enseiian una serie de cosas que después en la

prctica es muy dificil de levar a cabo, de hecho yo soy maestro de Educacion

Fisica a mi segundo aso de empezar a trabajar. Para mi en educacion, la

experiencia es muy importante. Me da pena que gente joven que han adoptado

el rol de profesor cuarenton, de pelotita y hagan lo que quieran. Yo lo que

siempre me he marcado a la hora de empezar a trabajar en un colegio es gue

mis propios comparieros respeten mi asignatura. No solamente tengo que

convencer a mis propios ninos de que la Educacion Fisica es iitil para algo,

sino a mis propios companeros. Hay que cambiar el pensamiento del

profesorado  respecto a  nuestra drea como maria. (Caso C. Sesion 2

Seminario).
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6. 3. Sobre la eficacia docente
A pesar de que en las primeras sesiones el profesorado parecia convencido de la capacidad
del alumno sobre su propio proceso constructivo de aprendizaje, asi como la capacidad de
tomar decisiones y asumir responsabilidades, tal y como lo atestiguan las citas anteriores, lo
cierto es que la creencia de la eficacia docente, y sus conceptos asociados (tiempo de
compromiso motor, control de aula, etc.) siguen estando muy presentes en el pensamiento
del profesorado sobre como debe ser el método en Educacion Fisica.

Asi de repente empezar con un juego en la que ellos pongan las condiciones es

complicado. Sobre todo porque perdemos un monton de tiempo. Seguramente

perdemos tanto tiempo porgue ellos no estin acostumbrados a esto. Son muchas

cosas y a lo mejor no todas son vilidas. Los chicos te dan muchas ideas y no

todas son totalmente vdlidas porque cambian totalmente la estructura del juego.

(...) El problema es que yo quiero tener un equilibrio entre la actividad

motriz, que ellos participen, que ellos jueguen,... pero un equilibrio con la

tedrica.  Esta bien gue con esta metodologia se trabajen las competencias

basicas, pero quiero que en mis clases ese porcentaje suba siempre a nivel

motrig por encima del otro. Lo que no quiero es que esta ficha me tenga 40

minutos y los otros 10 para jugar. (... ) La valoracion al final de la clase

tampoco podemos hacerla muy extensa porque hay que hacerlo fluido, no perder

tiempo de actividad motriz. (Caso B. Sesion 5 Seminario).

Con respecto a la ficha de juego esta bien, pero el tiempo no lo controlan bien,
no tienen los instrumentos que tenenos nosotros para parar en un m0mento
dado y cambiar, para dar continnidad a cosas que son productivas. Lo peor es

control del tiempo y organizar los juegos en funcion de la sesion, de resto del
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diez. (...) Al final de la sesion, hacemos una valoracion general, porgue si no,

no nos da tiempo. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

La opinién del alumnado atestigua que el profesorado sigue preocupado por el descontrol
de la clase.
Me gusta el profesor porque nos pone “derechitos” como velas (Carta pre

alumno caso B).

E/ profesor tiene las clases controladas (Carta pre alummno caso B).

La preocupacion del profesorado por los procedimientos y el mecanismo de ejecucion
siguen ocupando un papel central en su docencia.
E! profesor trae las clases preparadas y cuando no hacemos algo bien tenemos

que repetirlo hasta que salga bien (Carta pre alumno caso C).

7. Sobre el contenido
7.1. Tipo de contenido
Todos los participantes en el seminario estin de acuerdo en considerar que existen
contenidos mas susceptibles de ser tratados de forma auténoma que otros. Aquellos en
donde el mecanismo de ejecucion es prioritario (como pueden ser las actividades
coreograficas del estilo bailes de salén o los gestos técnicos-deportivos) la autonomia queda
relegada a un segundo plano. Por el contrario, cuando el mecanismo al que se le da
importancia es el perceptivo o el de decision, entonces se considera que la autonomia es
posible de ser auspiciada.

A mi lo que me pasa también es que depende del contenido gue vas a trabajar,

a mi me da pie a trabajar mds la antonomia que otros, por las actividades que
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tengo preparadas, por las cosas que tengo preparadas, ese es el problema que
tengo yo a la hora de que los nifios sean mds autonomos. Por ejemplo, el otro
dia cuando trabajé el tema del equilibrio pues era un contenido que mds o
menos podia trabajar el tema de la antonomia pero después hay otros y me
cuesta mds. No es por la madurez, sino por el contenido, que no puedo
desarrollar el tema de la autonomia, que ellos sean capaces de desarrollar
diferentes cosas, a lo mejor es que no se lo he planteado a los chiguillos de nuna
Jforma sistematica. Por ejemplo, el equilibrio me da mids pie a trabajar la
antonomia, pero por ejemplo los desplazamientos no. Tal vez sea porgue yo
tengo el método definido, construido, tal vez seria conveniente definir un
miétodo. (...)Y o hay contenidos que los trabajo con mds antonomia y otros que

los trabajo de forma mis directa (Caso B. Sesion 1 Seminario).

Lo importante es que conozean el contenido que van a trabajar. (...)Yo lo
primero que hago es explicarle lo basico del contenido que estamos trabajando

(Caso B. Sesion 4 Seminario).

También influyen los contenidos. Por ejemplo, con una coreografia no les puedes
dejar solo, necesitas mds un mando directo, pero si trabajas atletismo pues si se

pueden organizar de otra forma. (Caso C. Sesion 2 Seminario).

Lo gue pasa es que el tipo de contenidos te condiciona mucho la metodologia,
ahora estoy dando “Iniciacion al atletismo” (por ejemplo, entrega de relevos,
salto de altura. ..) y ese tipo de cosas las tengo que dar yo. . (Caso C. Sesion 7

Seminario).
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La autonomia siempre estd en funcion del contenido, de la edad de los nitos,
pero siempre tiene que haber una intervencion del docente. . (Caso C. Sesion 8

Seminario).

Es verdad que es importante el contenido que van a trabajar para poder crear
sus propios juegos. Para construir su propio aprendizaje. (Caso ]. Sesion 4

Seminario).

En las programaciones didacticas, las referencias explicitas al desarrollo de la autonomia
vienen definidas por acciones como el descubrimiento y la exploracién de las posibilidades
motrices, propias de tareas semidefinidas o no definidas y de estilos de ensefianza como el
descubrimiento guiado o la resolucién de problemas. En cuanto a las actitudes, aparecen
términos como autosuperaciéon o autoexigencia que aluden a una intervenciéon autbnoma

del alumno sobre su motricidad.

Blogue I: E/ cuerpo: imagen y percepeion

Procedinientos:

2. Experimentacion y exploracion de las capacidades perceptivo-motrices.
Actitudes:

4. Seguridad, confianza en si mismo y autonomia personal.

Blogue 11: Bl cuerpo: habilidades y destrezas

Procedimientos:
3. Experimentacion y utilizacion de las habilidades bisicas en diferentes situaciones
) Jormas de ejecucion: desplazamientos, giros, saltos, equilibrios, manejo de objetos,

lanzamientos y recepciones, y sus posibles combinaciones.
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6. Exploracion y utilizacion de sus potencialidades de esfuerzo y trabajo fisico, en
Sfuncion de su desarrollo psico-bioldgico, mediante actividades de cardcter global y
genérico que estimulen los diferentes drganos y sistemas funcionales.

Actitudes:

4. Actitud favorable a la antosuperacion y autoexigencia sobre la base de la

aceptacion de las propias posibilidades y limitaciones.

Blogue 111: E/ cuerpo: excpresion_y comunicacion

Procedimientos:

1. Exploracion y experimentacion de las posibilidades y recursos expresivos del
propio cuerpo.
6. Exploracion e integracion de las calidades de movimiento en la propia ejecucion
motriz, relaciondndolas con actitudes, sensaciones y estados de dnimo.
Actitndes:
2. Valorar la desinhibicion, espontaneidad, plasticidad y creatividad de uno mismo

) de los otros, aceptando las particularidades de cada uno. (PD caso C).

Otro de los participantes (Caso ]) considera que los contenidos con orientacion a la
autonomia deben ir encaminados al desarrollo de habitos de salud e higiene perdurables a
lo largo de toda su vida, asi como en la participacion y el desarrollo de estrategias en
situaciones sociomotrices.

Se incorporan contenidos para la aplicacion antonoma de habitos de actividad fisica

a lo largo de la vida como fuente de bienestar y salud, de ocupacion del tiempo libre y

de desarrollo responsable de las capacidades cognitivas, motrices, emocionales y

relacionales. La salud referida a los aspectos psicologicos, bioldgicos y sociales estd

implicita en la Educacion Fisica en relacion con el sujeto y la sociedad, procurando
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que el alumnado, a lo largo de los ciclos, adquiera de forma cada vez mds
antdnoma los conocimientos y los hdbitos necesarios para hacerse responsable de

mantener un cuerpo saludable (PD caso ).

Blogue I: E/ cuerpo: imagen_y percepeion.

9. Autonomia en los hdbitos saludables de  higiene corporal, posturales y
alimentarios relacionados con la actividad fisica.
12. Autonomia en el uso correcto de materiales y espacios, aceptando las

consecuencias de su deterioro.

Blogue 11I: EI movimiento: habilidad y situacion motrig.

6. Autonomia y participacion en diversas tareas motrices, aceptando las diferencias
individuales en el nivel de habilidad motriz.

9. Uso auténomo de las estrategias bisicas de juego motor en juegos deportivos
modificados individuales, de cooperacion, de oposicion y de cooperacion-oposicion

(PD caso ).

8. Sobre el método
8.1. Experiencias previas
Alguno de los participantes (Caso B) ya habia puesto en marcha, de manera asistematica,
pequenas experiencias de aprendizaje autbnomo, y con buenos resultados, por cierto.
Para calentar, por ejemplo, cada uno se desplaza como quiera y si veo alguno
que me gustas pues le digo “venga vamos a imitar a Juanito”. (Caso B. Sesion

4 Seminario).
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8.2. La progresion metodoligica
Evidentemente, los principios de la planificaciéon indican que los contenidos se tienen que
impartir en funciéon de una secuencia logica de complejidad. Esta secuencia didactica
dependera del desarrollo psicoevolutivo del alumno para evitar caer en el error de elaborar
propuestas no adecuadas a la maduracién del alumno. Para ello, hay que tener en cuenta el
nivel cognitivo, fisico-motor y socio-afectivo del alumnado.

Siempre es diferente que trabajes el primer trimestre por determinadas cosas,

porque se estin adaptando, porque eres nuevo en el centro, todas esas cosas en

los nifios influye a nivel de respeto de las normas, de conocer tu método de

trabajo, de conocerte a ti como persona, todas esas variables influyen. (Caso B.

Sesion 1 Seminario).

Yo hago una sesion mads directa y después que ellos ya saben el contenido que
estds trabajando, aunque ya yo los estoy influyendo con lo que he estado

trabajando. (Caso B. Sesion 1 Seminario).

Es necesario conocer el desarrollo motor para saber cudl es el momento
oportuno en el que se ha de aplicar un determinado contenido. De no ser asi, se
puede cometer el error de elaborar actividades que respondan a momentos
anteriores o posteriores al de dicho desarrollo, dando pie a posibles problemas
en el proceso ensenanza-aprendizaje.

De esta forma, para realizar una adecnada secuenciacion de contenidos y nna
propuesta  idonea de  tareas motrices, es fundamental el conocimiento
psicoevolutivo del nisio/ a, sus necesidades, asi como también su conducta

cognitiva y afectivo-social. (PD caso C).
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Ademas, hay que tener en cuenta que la autonomia es un proceso y que no se puede dar a
corto plazo. La progresion que muestran los alumnos a medida que van teniendo
oportunidades en el proceso de ensenanza-aprendizaje va desde las primeras sesiones (en
las que tienen muchas dificultades organizativas) hasta las tltimas (donde son capaces de
adaptarse mucho mejor a las circunstancias). La retroalimentacién, el conocimiento de los
resultados y, en general, cualquier valoracién donde haya un flujo de comunicacién hacia el
alumnado parecen ser factores insoslayables para mejorar la capacidad de éste para tomar
decisiones respecto a su aprendizaje.

Gracias a que en la anterior U.D. se les recaled en los fallos sobre todo de

organizacion en el trabajo, al comenzar esta U.D. ellos estructuraron mejor los

grupos y las actividades fueron saliendo mucho mejor. Comenzaron con juegos o

actividades del equilibrio estdtico y siguieron con los del dindamico. La

exposicion de los juegos fue mas clara y concreta sin juegos complicados y

siempre teniendo en cuenta el contenido trabajado (Diario caso B).

En el tercer ciclo, el profesorado considera que, dado el desarrollo psicoevolutivo, el
alumnado ya debe ser capaz de poner en practica estrategias que supongan un nivel mas
alto de exigencia, tanto desde el punto de vista del mecanismo de la percepcion, como de la
toma de decisiones y de la ejecucion. Estas estrategias metodoldgicas tienen en cuenta la
interaccion entre el alumnado, algo que no sucedia en ciclos anteriores, en los que se le
daba mas importancia a estilos mas directivos como el mando directo y la asignacion de
tareas. Progresivamente, el profesorado va dejando que el alumnado vaya asumiendo mas
responsabilidades en su proceso de aprendizaje, y esto se manifiesta en los estilos que se
adoptan en este ciclo.
Para el tercer ciclo los niveles de exigencia ya son mads altos, planteindose

sitnaciones-problema que exijan la utilizacion inteligente del movimiento. De
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esta manera, los alummnos, deberdn de realizar sus propias producciones y
asumir unas ciertas consideraciones metodologicas haciendo uso de algunos tipos
de técnicas mds elaboradas como la ensenanzga reciproca que consiste en
realizar el trabajo por parejas en la que el compariero a través de la
observacion de la tarea suministra informacion al que la ejecuta, propicia la
antoevaluacion de los alumnos y mejora tanto el clima social de la clase como la
cooperacion entre ellos. Independientemente de las propuestas hechas, el tipo de
técnicas que se eljja dependerd no solo de la actividad motriz que se esté
realizando sino también del grupo de alumnos, de sus intereses, materiales y

espacios disponibles,... (PD caso B).

8.3. Factores influyentes
La influencia del docente a la hora de llevar a cabo una intervencién didactica encaminada a
promover aprendizajes autbnomos en el alumnado no pasa desapercibida. Por lo general,
los alumnos suelen repetir lo que su maestro les indica. Aparte de ello, los condicionantes
que se tienen a partir del contexto educativo supeditan la ensefianza y el aprendizaje. Entre
otros factores que afectan al método se encuentra los que se comentan a continuacion.

La forma de llevar a cabo las clases (metodologia) depende del contenido, de las

actividades, los juegos, que habilidad motriz tratas de desarrollar. No es lo

mismo una sesion de relajacion, o la mecinica de tiro a canasta. No es lo

mismo una metodologia para primero que para sexto. También depende del

tiempo que lleven los ninios con el maestro. Centros donde el maestro lleve

miuchos anios pues al final los niios hardn la Educacion Fisica solos. (...) En

la autonomia influye mucho la figura del maestro. Si siempre haces lo mismo,

los alummnos aprenden por hdbitos ya ellos mismos ya saben hacerlo solos.

(Caso C. Sesion 2 Seminario).
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Entre éstos, uno de los factores clave a la hora de seleccionar la estrategia o el estilo de
ensefanza parecer ser la edad del alumno. Asi, a medida que va madurando se le va
dejando la oportunidad de tomar cada vez mas decisiones. Pasando desde el mando directo
en el primer ciclo, hasta la resolucién de problemas en el dltimo ciclo.

En el primer ciclo, debido a la gran dependencia del grupo de alumnos-as del

profesor tutor y el no estar habituados al trabajo sistematico de Educacion

Fisica, se comenzara por el mando directo para ir introduciendo poco a poco el

descubrimiento guiado.

En el segundo ciclo, ademas de los estilos empleados en el ciclo anterior, se ird

introduciendo el estilo de asignacion de tareas.

En el tercer ciclo, se emplearin la resolucion de problemas y la ensenanza

reciproca, ademds de los estilos de los ciclos anteriores (PD caso ]).

8.4. Tipo de docencia
Una cuestién que los profesores consideran importantes es el tipo de docencia que se
imparta en el centro. Los especialistas parece que pueden dedicar mas tiempo a preparar y
organizar el aula que los tutores, que ademas de la Educacién Fisica, son responsables de
areas instrumentales como la Lengua y las Matematicas. Por otro lado, los tutores
mantienen pautas de organizacion que contradicen las impuestas en Educacion Fisica y eso
influye negativamente en el alumnado.

También depende del profesor, por ejemplo, si eres tutor puedes mantener las

mismas pautas. Por ejemplo, el aso pasado cuando yo era tutor de sexto les

das pautas y eso favorece la autonomia. Por ejemplo, tienes encargados de anla,

del dia (el gque hacia los grupos, reparte el material) y yo me dedico pues a

explicar o a otro tipo de cosas. Pero si te encuentras con un grupo que tiene nna
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profesora de puiio de abran el libro por la pagina tal y hagan los ejercicios tal y
cual, pues es dificil romper esa tendencia cuando después legas a Educacion
Fisica. (...) Al haber diferentes maestros hay diferentes tipos de ensenanza y
diferentes tipos de aprendizaje. Yo me be encontrado con gente que con nifios de

segundo los tienen siper-antonomos. (Caso J. Sesion 3 Seminario).

Yo los he visto trabajando en su tutoria (preparando murales,...) y son muy
antonomos, pero es tu concepeion_y tu forma de dar la Educacion fisica lo que
descoloca al alumno. Yo soy consciente de que intervengo mucho y dejo poca

libertad a los chicos. (Caso |. Sesion 7 Seminario).

8.5. Plan de accion 1
Respecto al plan de acciéon 1 desarrollado durante el seminario, el profesorado se quejaba
que fuera demasiado abierto, y solicitaba que hubiera mayor definiciéon en el mismo, pues
los alumnos al final hacian juegos que se repetian una y otra vez. El plan de accién 1 puede
resumirse en lo que comenta el siguiente profesor.

Yo lo que suelo hacer es que explico el juego y luego son las variantes. Empiezo

con un juego bdsico, por ejemplo, la cogida con balon y yo les pregunto: “Oye,

§como podemos hacer para cambiar este juego?”. De esta forma las ideas son

mds fluidas que de la otra forma, si yo empiego directamente a preguntarles

qué cosas cambiar del juego. La forma de trabajar la autonomia es que ellos

hacen el juego y yo los voy guiando sobre las variantes. Empiezo con un_juego

sencillo y acaba con un complejo. Si yo lo planteo y les voy haciendo preguntas,

suelen reaccionar bien. (...) Entonces yo lo planteé en grupo para que todos

opinen, y asi tienen que respetar a los comparieros, los turnos de palabra, elegir

a un representante,... Al principio no se ponian de acunerdo y habia peleas

363



porque decian: “maestro que fulanito dice que hay que jugar a su juego”. Asi
estds trabajando la antonomia en todos sus niveles (respetar a los demds, el

turno de palabra, los juegos de los demas,...). (Caso B. Sesion 5 Seminario).

La reflexion sobre la accion que realizé este docente le lleva a considerar los limites de este
plan y formular una propuesta que vaya mas alla.

E7 siguiente paso que me gustaria dar es no explicar yo el tema que vamos a

dar sino que ellos investiguen el tema que vamos a tratar. Intentar buscar la

informacion que vamos a trabajar. (Caso B. Sesion 5 Seminario).

8.6. Plan de accion 2

La propuesta hacia el plan de accion 2 derivo en tratar un contenido concreto alternando

fases de intervencién docente con fases de protagonismo discente.
Pero el método tiene que estar mas definido, porgue siempre hay muchos que se
repiten por ejemplo, siempre van por el juego de persecucion porgue realmente lo
han visto contigo, hay otras clases que no al contrario. Yo les doy la opcion de
Pplantear juegos de material petos y balones, pero que yo introduzea un material
como es la cuerda a lo mejor me lleva a que este juego se vaya por otro lado y
no por el de persecucion (...) Lo ideal seria un sistema de antonomia pero
también creo que hay determinados momentos que hay que decir las cosas. Esto
no quiere decir que tengas que hacer las clases ni de una forma por completo ni
de la otra sino que hay momentos. Tiene que haber una fase en la que el nipio
conozea el contenido que va a trabajar La metodologia tiene que ser variada.
Yo suelo usar varios métodos desde el directo hasta otros, depende del contenido

del momento. (Caso B. Sesion 1 Seminario).

364



Finalmente, uno de los participantes (Caso B) tomé partido por un plan de accidon
concreto, valorandolo muy positivamente. Como se aprecia, la autonomia no se
circunscribié exclusivamente al ambito motor.

Hay que poner un responsable que explique el juego, y un tiempo para que

todos juegnen. Les das un material y el contenido y ellos se tienen que

organizar para crear un juego y salen unos juegos espectaculares. Estas sesiones

se pueden hacer desde segundo, con juegos siper dindmicos. También tengo

encargados para trabajar la antonomia: el encargado de material, el de la fila,

el de poner los colores por el comportamiento. (Caso B. Sesion 4 Seminario).

9. Sobre la evaluacion
9.1. Instrumentos
La evaluacion sigue siendo el caballo de batalla de la docencia en Educaciéon Fisica. Por un
lado, los maestros muestran su escepticismo sobre la funcionalidad y la objetividad de
instrumentos tradicionales como la lista de control. Por otro lado, tampoco se muestran
muy partidarios de asumir propuestas innovadoras como la autoevaluacion.

Tienes que hacerlo tipo test porgue como lo hagas abierto de ponen “yo le pongo

al profesor un diex porque se porta bien” y ya esta. (Caso B. Sesion 1

Seminario).

Los instrumentos de evaluacion tipo listas de control, escalas descriptivas, ete.
Y0 las veo ditiles el proximo curso, cuando los alummnos ya hayan interiorizado

este tipo de trabajo. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

A mi me ha pasado un montin de veces que levaba instrumentos de

evalnacion (listas de control, escalas descriptivas, etc.) y me las llevaba para mi
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casa como mismo las imprimia, porque acostumbrado a tener que dar yo toda
la sesion, no tenia tiempo para rellenarlas. Me veia que era imposible ser
objetivo para rellenar esas fichas si no las hacia sobre la marcha y se me

escapaban muchas cosas. (Caso J. Sesion 7 Seminario).

En la programaciéon didactica, para la evaluacion se alude al uso de instrumentos
estandarizados, obviando, en la mayor parte de los casos, los instrumentos de
autoevaluacion o evaluacion compartida. Se trata de una orientacion técnica de
instrumentos homogéneos para determinar el nivel del alumno en funcién de un baremo
general.

Proponemos una ficha de evaluacion inicial, en la que aparecen las primeras

informaciones que el alumno ofrece al docente en sus acciones motrices, asi como

las medidas antropométricas y los comentarios de las sucesivas evaluaciones.

También se entrego, al inicio del curso, una circular en la que cada tutor legal

del alummnos certifica que éste no padece ningrin tipo de enfermedad o lesion

permanente para la prictica deportiva, asi como si en caso de que padezea algo,

sefialar la cansa o motivo y su posible alteracion para el normal desarrollo de

las sesiones (PD caso C).

En cuanto a la participacion del alumno en la evaluacion de la ensefanza, los instrumentos
utilizados tienen una connotacién cualitativa.

En lo que respecta a la evalnacion de la ensenanza, todas las Unidades

Didlcticas estan dotadas de un espacio al final de cada sesion en el que

aparecen los “aspectos a mejorar, sugerencias_y conclusiones de esta sesion”, y

sirven al docente para comprobar, entre otras cosas, el grado de adquisicion de

los obyetivos, si la estructuracion del tiempo y las actividades es la correcta, si la
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secuencia de ejercicios debe sufrir alguna modificacion... todo en pro de la

flexcibilidad de nuestra prictica pedagigica (PD caso C).

Igualmente, aquellos instrumentos y procedimientos que dejan mayor posibilidad al alumno
de tomar decisiones respecto a la enseflanza o a su propio aprendizaje son utilizados en los
ultimos ciclos de la etapa de primaria.

Autoevaluacion y evalnacion reciproca: se llevard a cabo en el segundo y tercer

czelo (PD caso ]).

9.2. Autoevaluacion
El desarrollo de la autoevaluacién (desde un punto de vista ideolégico y desde la aplicacion
de instrumentos) aun deja mucho que desear. El profesorado no hace uso de ella y, cuando
lo hace, no le ve utilidad, tal vez por el manejo indebido de los instrumentos y
procedimientos.

Yo también les hago la antoevalnacion y la evaluacion del profesor pero claro,

te ponen “me parece bien” y no sé como salir de abi, son tan cortitos que lo gue

tu digas te lo van a coger. (Caso B. Sesion 1 Seminario).

La ficha de antoevaluacion no la he levado a cabo porgue no la veo, no le veo
utilidad. Aungue ellos se antoevaliian. Yo les digo al final, tienes tal nota, qué

nota crees que te mereces (Caso C. Sesion 7 Seminario).

A lo sumo, la autoevaluacion que es llevada a cabo el caso C tiene una clara connotacién de

racionalidad técnica y de corte biomédico. Se trata de pruebas estandarizadas de valoracion

del acondicionamiento fisico.
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Terminamos con la autoevaluacion mensual de resistencia y velocidad (Diario

caso C).

Sin embargo, parece que la visién del alumnado no apoya esta vision.
Lo de la valoraciin al final de las clases me parece muy bien y esto no lo habia

hecho con ningiin profesor (Carta post alummno caso B).

9.3. Evalnacion compartida
No obstante, se vislumbran algunos comportamientos docentes que apoyan la idea de una
evaluacion compartida, donde el flujo de comunicacién forma parte importante de la
misma.

Al principio de curso pongo las normas con ellos y lnego tengo una valoracion

(rojo, amarillo y verde). Siempre respeto la opinion de ellos. (...) Es

importante que vean a nivel visual su evolucion de su comportamiento y se

comparen con los demds. Por ejemplo, yo tengo un tablon donde estin todos los

cursos y los chicos se ven alli. Al principio del curso empecé todo rojo y amarillo

y al final acabé todo verde (demasiados verdes). (Caso B. Sesion 4 Seminario).

9.4. Criterios de evaluacion

La presencia de la autonomia en los criterios de evaluacién no es significativa. De entre
todos los manifestados en la programacion, aquellos que hacen referencia a la toma de
decisiones estan referidos a la posibilidad de elegir, en funcién de la tarea, las habilidades
motrices mas idéneas, asi como el ajuste de la motricidad en reposo y en movimiento. El
planteamiento sobre el que el alumno pueda elegir su motricidad es el de la resolucién de
problemas, donde la diversidad de respuestas permite una amplitud de soluciones motrices

acordes al objetivo motor de la tarea.
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3. Utilizar de forma antinoma y significativa las habilidades y destrezas
basicas, siendo capaces de seleccionar las diversas respuestas motrices vilidas

para resolver sitnaciones no habituales (PD caso C).

1. Ajustar el movimiento a distintas situaciones motrices de forma antinoma,
controlando el cuerpo en reposo y en movimiento y teniendo en cuenta su

duracion y el espacio donde se realiza (PD caso ]).

10. Sobre la responsabilidad
10.1. Tipo de alummno
Los efectos que el plan de accién sobre la responsabilidad del alumno ha tenido pueden
apreciarse en la siguiente cita. El tipo de alumno influye en la medida que aquellos con
mayor participacion adquieren mayores responsabilidades que los que interactian menos
con sus companeros.
Con respecto al tema de la responsabilidad, los que son “alumnos alumnos”
responden  bien, pero  siempre alguno de la pareja que adquiere mis
protagonismo que el otro. Y eso que las parejas las he decidido yo, uno “mis
despierto” y otro “menos despierto”. Uno lleva la vog; cantante y otro coloca el
material... el resto de la clase se da cuenta, “fulanito ha trabajado mds que

menganito”. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

10.2. Empatia

El profesor destaca la empatia como la principal virtud que favorece una metodologia que

ponga a los alumnos en situacion de ser sus propios maestros.
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Ellos mismos se dan cuenta que ser maestro es muy dificil, hablar a otras
personas y ser escuchado. Sin embargo, esto ha servido para que tomaran
conciencia y se portan mejor, abora me escuchan mds. (Caso C. Sesion 7

Seminario).

Sabemos lo dificil que es ser maestro porque por equipos de dos o mds parejas
hemos apuntado una seria de juegos y teniamos que hacernos pasar por el

maestro (Carta post alumno caso C).

Nunca pensé que ser maestro fuera tan dificil (Carta post alumno caso C).

He aprendido lo dificil que es atender a todos los alumnos a la vez, ya sé lo
difici! que es ser maestro de Educacion Fisica. También tienes que preparar los

Juegos que vas a realizar, con su material si lo necesitas (Carta post alumno

caso J).

10.3. Condiciones
En cualquier caso, parece que para fomentar la responsabilidad del alumno es necesario
consensuar unas normas, que sean claras, para establecer los limites de la conducta de los
alumnos. Asi mismo, también se tiene que especificar un plan de sanciones para los que no
cumplen con esas normas.

Los nisios son responsables siempre que sepan las consecuencias (respeto a las

normas) de sus actos. (Caso C. Sesion 2 Seminario).
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11. Sobre 1a satisfaccion del alumnado
11.1. Factores influyentes
El grado de satisfacciéon de esta experiencia viene dado porque el alumno se siente
responsable y se siente valorado. Se encuentra a gusto porque se parte de sus intereses y se
le deja la posibilidad de elegir.

Si salimos del “porque lo digo yo”, el alumno se ve valorado, se encuentra a

gusto porque ve que participa, puede valorar la clase. (Caso ]. Sesion 6

Seminario).

El grado de satisfaccion sobre esta metodologia no pasa desapercibida para el profesorado
participante quien se da cuenta de la buena respuesta del alumnado ante esta propuesta
innovadora.

Trabajamos de forma totalmente antonoma en cuatro grupos, los cuales tenian

que montar una coreografia siguiendo los pasos del merengue. Este alumnado

me ha sorprendido gratamente por el interés y el entusiasmo que demmuestra en

este tipo de aprendizajes. Han interiorizado bien el ritmo de compads binario

del merengue, han perdido la vergiienza y se han desinhibido a la perfeccion

(Diario caso C).

Ademas, parece que uno de los factores que influyen en la satisfaccion del area es que el
alumno le encuentre una utilidad a lo que hace.
A mi me gusta la Educacion Fisica porque es buena para mi'y para mi salud

(Carta pre alumno caso C).
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Antes de comenzar el seminario, el docente ocupaba la mayor parte del tiempo tomando
decisiones sobre el proceso educativo. Sin embargo, parece que dejar elegir a los alumnos
aumenta el grado de satisfaccion hacia el area.

Lo que le hace falta a las clases de Edncacion Fisica es mis tiempo libre, mdis

descanso y al final de las clases una duchas (Carta pre alumno caso C).

Nos sentimos bien por todo lo que hemos hecho pero gqueremos que el maestro

nos deje jugar al fiithol mds dias (Carta pre alumno caso C).

En el segundo trimestre nos dejé dirigir la clase un poco, dejandonos escribir en
una ficha las propuestas que quisiéramos y después hacerlas en clase, como si
nosotros fuéramos los maestros. Era divertido, muy divertido (Carta post

alummno caso C).

Me gusta la idea de explicar e inventar nosotros los juegos (Carta post alumno

caso B).

Un ejemplo claro de cémo la eleccion aumenta la satisfaccion la tenemos en la siguiente
cita. Permitir que el alumnado pueda decidir con qué material desarrollar el contenido de
una sesién aumenta la motivacion de éstos.

Al no limitarle el material, usaron todo el que pudieron del disponible con lo

que la motivacion en muchos casos fue mayor (Diario caso B).

Otros alumnos, sin embargo, se sienten mas satisfechos si es el maestro quien toma las

decisiones en el programa de Educacion Fisica.
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Me encantan las clases de Edncacion Fisica. El maestro siempre trae las
actividades programadas, sabe explicar los juegos y es un buen maestro. (Carta

pre alumno caso C).

La interaccién social, estar con los companeros, es una de las cuestiones que mas satisfacen
al alumnado a la hora de realizar los juegos.
Me gusta la clase de Educacion Fisica porque trabajo con los comparieros

(Carta pre alumno caso B).

12. Sobre las aplicaciones
12.1. Transferencia
De la puesta en practica de este seminario, los docentes han sacado en claro que desarrollar
la autonomia puede coadyuvar a la adquisiciéon de otros aprendizajes. Asi mismo, la
autonomia, como competencia que es, permite transferir conocimientos y procedimientos a
diversos contextos, que no sean exclusivamente al ambito motor o escolar.

Yo los hago antonomos en el colegio, por ejemplo en las competiciones del recreo,

hay un drbitro, otro se encarga del material, ete. (Caso B. Sesion 4

Seminario).

Yo estoy pensando aplicar la autonomia a otros niveles, por ejemplo elegir un
responsable para el aula medusa, o responsables para los encargados del
material del recreo. Yo también lo aplico a los partidos (competiciones) del
recreo. Al principio pitaba yo, el afio pasado, ahora este ato ya es super fluido,

lo hacen ellos solos (Caso B. Sesion 5).
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Es guapisimo ser maestro, pero ya sé¢ lo complicado que es. A lo mejor de

mayor voy a ser profesor de gimnasia (Carta post alumno caso J).

12.2. Tipos de tareas
Uno de los participantes (Caso J) toma partido sobre la secuencia de autonomia en funciéon
del tipo de tareas desarrolladas, asi como los de los limites que pueden dilucidarse del
método que, en general, suele llevar el profesorado.

La secuencia de autonomia estd en pasar de tareas definidas a semidefinidas o

no definidas. Muchas veces dejamos la autonomia en aspectos bdsicos como que

cada uno lleve el calentamiento un dia o que entre ellos se expliguen en gué

consiste el juego. (Caso |. Sesion 4).

12.3. El cardcter de los alumnos
Por otro lado, la puesta en practica de esta metodologia favorece la observacion (y por
ende, la evaluacion) por parte del profesorado, asi como el conocimiento mas extenso del
caracter del alumnado que estd a su cargo. La delegacién de responsabilidades en el
alumnado permite que el profesorado conozca cuestiones cognitivas, motrices y
socioafectivas que, de otra forma, puede soslayar.

Con esta metodologia, me he dado cuenta de que hay dos tipos de alumnos: los

espabilados o despiertos y los rezagados. De los despiertos, he conseguido

“bequerios maestros en miniatura”, de los otros he notado cierta pasividad (a lo

mejor solo se limitaba a colocar el material) (Caso C. Sesion 8 Seminario).

Si i quieres valorar la capacidad de organizacion del grupo y las relaciones

Sociales (lideres, etc.) lo mejor es dejar juego libre (Caso J. Sesion 3 Seminario).
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El hecho de favorecer herramientas para tomar decisiones en el alumno no sélo favorece

cuestiones como el aprendizaje, sino también el caracter.

Mejora el comportamiento (Caso C. Sesion 7 Seminario).

12.4. La observacion

Una de las ventajas manifestadas por el profesorado a la hora de poner en practica esta
metodologia ha sido la posibilidad de tener mas tiempo y mejores condiciones para
observar a los alumnos y, de esta manera, obtener una mejor evaluacién de los mismos.

Yo dinicamente me dedigué a observar (Caso C. Sesion 7 Seminario).

Ventajas de la ficha: te permite observar y valorar mucho mejor (Caso .

Sesion 7 Seminario).

12.5. Edad de iniciacion

A medida que avanzé el seminario, el Caso | fue cambiando su perspectiva acerca de la
relacion entre autonomia y desarrollo psicoevolutivo. Si al principio era un tanto reticente a
aplicar esta metodologfa en el primer ciclo, segun se avanzo en el desarrollo metodologico
se fue dando cuenta de las enormes posibilidades incluso con los mas pequenos.

Esto lo estoy aplicando ya con todos los niveles, incluso desde primero (Caso J.

Sesion 6 Seminario).

12.6. Influencia curricular

La cuestion burocratica y administrativa tampoco pasa por alto para el Caso J. Como ya se
comenté anteriormente, las leyes educativas proponen entre sus finalidades el desarrollo de

la autonomia, pero escasos son los esfuerzos por decir cémo se hace.
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Claro que con esto respondemos a la ley, porque esto es uno de los fines.
Siempre te dicen las leyes: “Hay que desarrollar la auntonomia”, si pero scomo?
Esto responde. Ademas, se trabajan todas las competencias (Caso |. Sesion 6

Seminario).

13. Sobre los inconvenientes
13.1. Pérdida de tienpo
Desde la perspectiva de la eficacia docente, la metodologia desarrollada aumenté la
“pérdida de tiempo”. No hay tanto tiempo de compromiso motor, los alumnos pasan mas
tiempo parados fisicamente. Ademas, este hecho lo suelen aprovechar aquellos alumnos
tienen mayores dificultades para interactuar socialmente con sus companeros, quedandose
en un segundo plano. Por otro lado, siempre quedan alumnos que aprovechan la coyuntura
para que sus compaferos les saquen el trabajo, eludiendo sus responsabilidades.

Claro, de los grupos ves que solo trabaja uno o dos. Y se escaquean porgue a lo

mejor son timidos, no saben. (...) Lo que pasa es que con este trabajo de

antonomia siempre interactiian los mismos (Caso B. Sesion 5 Seminario).

E7 problema son las explicaciones, los problemas que tienen para explicar las

cosas, van muy lentos. (Caso B. Sesion 8 Seminario).

Tal vez se pierdan cosas, porque solo observo, me planteo si sélo soy un sujeto

pasivo. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

13.2. Actividades
Las actividades o el contenido a trabajar, supeditan, segun el Caso C, el grado de autonomia

que se puede delegar en los alumnos.
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Cuando ellos ya conocen las actividades, se les puede dar mas libertad, pero
cuando son cosas que ellos no conocen como por ejemplo, sistemas para mejora
la resistencia, ahi ellos no son capaces de llegar a la conclusion de hacer tal

actividad para mejora la resistencia. (Caso C. Sesion 8 Seminario).

13.3. Organizacion
Evidentemente, el método tiene que estar organizado, autonomia no quiere decir “hacer
lo que se quiera”. Los resultados de no estructurar el método pueden resumirse en lo
siguiente.
Yo intenté dar autonomia al alumno en su momento pero me faltd
estructurarlo, darle una ficha o un guion. Yo lo hice esa vez y no lo repeti mis
por eso, porque fue un follon porque no estaba estructurado. (Caso |. Sesion 6

Seminario).

Asimismo, cuando lo que se quiere es mantener el control del aula y favorecer la
organizacion del grupo por problemas disruptivos, el profesorado sigue pensando que la
solucién pasa por utilizar una metodologia mas directiva.

Ultima hora con el grupo. Muy revolucionados. Alejandro no se adapta y

Tanausii “no esta”. Trabajamos lateralidad sin éxito en el juego de “La

serpiente”, “Los coches”, “Huevo duro” y “Mi caballo”. Hay que plantearse

un cambio en la metodologia, especialmente los dias que tenga clase con ellos a

diltima hora. Quizd la solucion sea una metodologia mds de mando directo

(Diario caso C).
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13.4. Contexto
Por dltimo, la influencia del contexto no escapa a la intervenciéon docente, que se ve
condicionada negativa por éste.

E7 problema de la autonomia es que estamos condicionados por roles sociales

mny fuertes, todos quieren jugar a fiithol. (Caso C. Sesion 2 Seminario).

13.5. Las limitaciones del alumnado
Las limitaciones a la hora de explicar, bien sea por cuestiones cognitivas como de lenguaje,
parecen que dificultan aumentar el grado de satisfacciéon de esta metodologia en el
alumnado.

Estas clases nuevas de explicar nosotros mismos no me han gustado mucho

porque algunos no saben explicar. Ellos no saben decidirse, tienen miedo a

equivocarse pero no tienen experiencia. No pasa nada porque yo tampoco soy

un artista (Carta post alumno caso B).

La falta de competencia social y ciudadana (principalmente debido a la ausencia de empatia
y la predominancia del egocentrismo) parece ser otro de los indicios que dificultan la puesta
en practica de una metodologfa encaminada al desarrollo de la autonomia. La “pérdida de
tiempo” motor vuelve a manifestarse como una gran preocupacion del profesorado.

Ellos  se  reunieron y al principio  tuvieron discusiones para elegir el

representante y que cada uno intentaba imponer su juego o actividad propia por

encima del resto. Les falta capacidad para escuchar las otras propuestas y sobre

todo para decidir la mds adecnada (Diario caso B).

Algunas propuestas se observaron que no se adaptaban al nivel psicoevolutivo de los

companferos. La dificultad de los juegos era demasiada para su desarrollo. El profesorado
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debe, ante esta circunstancia, adoptar el rol de gufa-mediador para evitar que se den este
tipo de situaciones.

Otro problema detectado fue la falta de concrecion en los juegos ya que hicieron

Jjuegos bastante complicados y en algin caso no se podia realizar (Diario caso

B).
14. Sobre la valoracion de la experiencia
14.1. Formacion permanente y motivacion extrinseca
El profesorado participante valora positivamente la experiencia porque le da la oportunidad
de renovarse, de conocer innovaciones en el campo de la Educacién Fisica que pueden
ayudarle a mejorar su practica educativa.

Hay mucha gente que se apuntaria solo por el interés de tener mieritos, nosotros

lo hacemos por aprender. (Caso B. Sesion 8 Seminario).

Para mi la experiencia ha sido gratificante siendo capaz, de adguirir una nueva
variedad de juegos y actividades basadas en los intereses de mis alumnos

(Diario caso B).

14.2. Comparieros
El contacto con otros compafieros también es valorado positivamente (recordemos que,
por lo general, el profesorado de primaria se encuentra solo en los centros educativos).

Lo mejor de este tipo de reuniones es que estds en contacto con gente que estd

interesada en la Educacion Fisica. (Caso C. Sesion 8 Seminario).
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14.3. La metodologia
Desde el punto de vista de los actores, la metodologia parece que ha aumentado el grado de
satisfacciéon que con respecto a un estilo de ensefianza mas directivo (como por ejemplo el
mando directo o la asignacion de tareas).

Me gusta este trimestre mds que los anteriores porque explicanmos juegos y nos

relacionanmos con nuestros amigos (Carta post alumno caso B).

Este siltimo trimestre me ba parecido muy bien, ya que me ha gustado la idea
de hacer un juego y explicarlo nosotros mismos. Sentirme como una profesora
me ha encantado. Esa es una profesion que me gusta y ya que nunca en ningtin
colegio lo habia hecho me he quedado satisfecha. Es divertido inventarte un

Juego y después excplicarlo, es reconfortante. (Carta post alumno caso B).

Me lo he pasado bien, es un poco dificil, pero era guapo y volveria a repetir

(Carta post alumno caso J).

Algunos alumnos también valoran la experiencia de manera positiva porque les supone una
cuestiéon innovadora y porque les permite relacionarse mas intensamente con sus
compafieros.

La clase de Educacion Fisica me ha parecido mny divertida. Me ha gustado lo

de que yo tengo que ser el profesor porque ayudo a mis comparieros para que

aprendan cosas que ellos no saben. Me gusta el profesor de este ario porgue en

los otros arios nunca habia hecho algo asi como ser profesor (Carta post alumno

caso B).
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Para el profesorado, la propuesta adquiere una especial significacién para el desarrollo de la
autonomia, tal y como lo han podido observar en sus alumnos.

Con el grupo de 6° comenzamos con la atribucion del rol de profesor a los

grupos  establecidos, de tal manera que la clase fue organizada por ellos

mismos. Me parece una buena propuesta para fomentar la antonomia en el

alumnado (Diario caso C).

Para finalizar debemos seiialar que el cambio en la mentalidad de los alumnos
a la hora de ser autosuficientes ha sido iy importante, han adquirido nna
capacidad mayor de autonomia y de ser capaces de desarrollar los juegos y

actividades de forma autinoma (Diario caso B).
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7. DISCUSION



DISCUSION

“La educacion es el desarrollo en el hombre de toda
la perfeccion de que su naturaleza es capaz”.

Immanuel Kant (1724-1804). Filosofo aleman.

El objetivo de este apartado es analizar e interpretar los resultados obtenidos. Para ello, la
estructura que se va a seguir es la de relacionar estos resultados con el planteamiento inicial
del problema y los objetivos de la investigacién. A continuacion, se cotejaran los resultados
con otros estudios similares que hayan tratado el objeto de estudio. En cualquier caso, se
tiene que destacar que tanto la discusién aqui elaborada como las conclusiones
desarrolladas en el capitulo siguiente, se aplican al marco de esta investigacién, sin mas
pretensiones de generalizaciéon o de hacer extensibles a otras situaciones didacticas que no
compartan el mismo contexto que el de esta investigacion.

Como se comenté en el planteamiento inicial del problema, uno de los principales
problemas que se encuentra el profesorado en su quehacer docente es cémo abordar la
aparente situacion de dependencia que presentan los alumnos en la etapa escolar de
primaria y su compromiso docente de contribuir a su desarrollo personal y social a través
de un proceso de ensefianza-aprendizaje constructivo, activo y significativo que favorezca
la formacién de ciudadanos criticos, auténomos, reflexivos y responsables. Por otra parte,

las actuales leyes educativas (Decreto 46/1993; Dectreto 126/2007) promueven un modelo
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de educacién y de alumnado basado en el constructivismo y la autonomia, donde el
discente adquiere un papel activo en su proceso de aprendizaje. Sin embargo, la realidad es
que la docencia se sigue centrando en estrategias metodolégicas donde el profesorado toma
la mayor parte de las decisiones y el papel del alumnado adquiere un rol pasivo.

Respecto al objetivo general planteado en esta investigacion, la principal finalidad del

investigador era:

Conocer de qué forma Ila intervencion docente del profesorado de Educacion Fisica
puede contribuir al desarrollo de Ia autonomia del alumnado

durante Ia etapa de Educacion Primaria.

Tras indagar sobre la forma que tiene el profesorado de Educacion Fisica de primaria de
llevar a cabo sus clases y su repercusion para ofrecer al alumnado mayor capacidad en la
toma de decisiones en su proceso de aprendizaje, antes de haber desarrollado un programa
de intervenciéon a medio plazo basado en un seminario de investigacion-accién, los
resultados apuntan que la intervencién docente se centra en cuestiones de heteronomia (el
profesorado toma la mayor parte de las decisiones). Esto se traduce en estrategias
metodologicas instructivas (Fernandez y Navarro, 1989), estilos de ensefianza directivas
(Jiménez, 2002) como la asignacién de tareas o el mando directo y utilizando para ello,
principalmente las tareas definidas. El nivel de frecuencia de apariciéon (en medias por
sesion) de estas estrategias docentes es significativamente superior a las promotoras de la
autonomia del alumnado (Instruccion operativa, Mpre = 13.67; Instruccion ambiental, Mpre =
13.08; Participacion operativa, Mpre = 5.58; Participacion ambiental, Mpre = 2.25). La docencia se
centra en la eficacia docente (Pieron, 1999; Siedentop, 1998) en la que el profesorado esta
mas preocupado por el tiempo de compromiso motor y el control de la clase que en la
promocién de la actividad cognitiva del alumnado. Estos resultados no se corresponden

con el pensamiento del profesorado, dado que las dimensiones mds valoradas por el
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mismo, antes de la intervencion, fueron constructivismo (M = 3.01) y autonomia (M = 3.61),
siendo la vision #éenica de la ensefianza la menos valorada (M = 2.42). Esto hace pensar que
la concepcién que tiene el profesorado sobre la ensefianza no es coherente con su practica.
Asimismo, el analisis de contenido (cartas, seminario y programaciones), demuestra que las
concepciones previas del profesorado parten de una concepcién técnica de la ensefianza.
Conceptos como la pérdida de tiempo, o el control de la clase aparecen repetidos en las
primeras sesiones, dando una considerable relevancia a la organizacién de la clase y al
tiempo de compromiso motor.

E! profesorado tiene que ser una persona con las ideas claras, de lo que quiere

con sus clases, con sus clases estructuradas, siendo firmes en sus pensamientos

(...) creo que debe haber un control, un orden, dentro de la clase. (Caso B.

Sesion 1 Seminario).

Y esto no pasa desapercibido para el alumnado.
Me gusta el profesor porque nos pone “derechitos” como velas (Carta pre
alummo caso B).

E/ profesor tiene las clases controladas (Carta pre alumno caso B).

Se parte, por tanto, de una postura un tanto reticente acerca de la capacidad de los alumnos
de ser protagonistas de su propio aprendizaje. El miedo a la pérdida del respeto o del
control de la clase parece ser las primeras preocupaciones del profesorado participante en
el seminario. Estos resultados coinciden con las afirmaciones de algunos autores sobre la
eficacia docente y su relaciéon con la actividad de los alumnos (Kulinna, Cothran &
Regulaos, 2003; Papaioannou, 1998; Pieron, 1999; Siedentop, 1998; Siedentop & Tannehill,

1999).
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Por el contrario, tras la participacion en el seminario de investigaciéon-accion, los resultados
de la observacion demuestran que la implicacion del alumno en su proceso de aprendizaje
aumenta significativamente (Participacion ambiental, p = .01; Participacion ambiental, p = .00). El
alumno puede asumir decisiones como el espacio donde se desarrollara la tarea, el tiempo
de duracién de las mismas, el material que se utilizara, la organizacién del grupo-clase o la
motricidad implicada. Esto se traduce en estrategias de intervencion docente no directivas
que fomenta la participacion del alumnado en aspectos referidos a las decisiones preactivas,
interactivas y postactivas. No obstante, el uso de estas estrategias ha implicado, en esta
investigacion, un descenso del tiempo dedicado a situaciones de actividad motriz y, por
tanto, a un mayor deterioro del aprovechamiento temporal de la clase (COAC, p = .01).
Asimismo, y aunque hay aumento significativo en la intervenciéon verbal del alumnado
(INDI, p = .01; INMO, p = .04), existe un descenso (también significativo) en el tiempo que
éste se encuentra implicado motrizmente en una tarea (MOTR, p = .00). Los resultados de
la escala y de las opiniones del alumnado reflejan que este tipo de metodologfas aumenta la
satisfaccion hacia el area (p = .02) y la percepcion de que hay un mayor aprendizaje (p = .04),
principalmente referido a cuestiones cognitivas y socioafectivas.

Me gusta este trimestre mds que los anteriores porque explicamos juegos y nos

relacionamos con nuestros amigos (Carta post alummno caso B).

La clase de Educacion Fisica me ha parecido nny divertida. Me ha gustado lo

de que yo tengo que ser el profesor porque ayudo a mis companeros para que

aprendan cosas que ellos no saben. Me gusta el profesor de este aiio porgue en

los otros aios nunca habia hecho algo asi como ser profesor (Carta post alunno

caso B).

Respecto a los objetivos especificos, el primero de ellos plantea lo siguiente:
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1. Conocer qué estrategias docentes se estan llevando a cabo en la ensefianza

de Ia Educacion Fisica en Primaria respecto al desarrollo de Ia autonomia.

Los resultados de la observacion muestran que, de forma significativa, antes de la
formacion, los profesores tomaban todas las decisiones a nivel gperativo (de motricidad y
organizacion, Mpre = 13.67; Tiempo pre = 5:08:04) y ambiental (en lo referente al espacio, tiempo y
los recursos materiales, Mpre = 13.08; Tiempo pre = 5:14:52). Los argumentos que llevan al
profesorado a tomar este tipo de medidas son variados: control del aula, mayor aprendizaje
del alumno, influencia del desarrollo psicoevolutivo (y, por lo tanto, inmadurez del
alumnado para hacerse responsable de su aprendizaje) y mayor aprovechamiento del
tiempo de clase.

A los de primero, segundo ni tercero no los puedes dejar solos porgue

demandan una persona adulta que ponga orden en esa clase (Caso C. Sesion 2

Seminario).

Estos resultados coinciden con las investigaciones realizados por Bloom (1979), Pieron
(1999), Siedentop (1998) y Yerg (1981), que sostienen que las estrategias docentes
mayormente utilizadas por el profesorado son aquellas que permiten un mayor control
sobre los alumnos. Por otra parte, algunos estudios de corte técnico se centran en ensefiar
toda una retahila de competencias didacticas que caracterizan al profesor eficaz y que van
encaminados precisamente a este fin: el aprovechamiento de la clase valorada en tiempo de
compromiso motor —principalmente auspiciada por el control sobre las decisiones sobre el
alumno-. Por citar s6lo los mas representativos, encontramos los de Florence (2000),
Pieron (1999), Seners (2001) y Siedentop (1998). El resultado de la observacién confirma
que la metodologfa desarrollada a partir del seminario para este contexto (basada en la toma

de decisiones centrada en el alumnado), ha provocado un descenso significativo del tiempo
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de actividad motriz (COAC, p = .01). Aunque ha habido un aumento significativo en la
intervencion verbal de los alumnos (referida a la indicacién por parte de los mismos sobre
la realizacion de las tareas, INDI, p = .01; INMO, p = .04), ello ha implicado un descenso
en el tiempo de implicacién motriz de los alumnos en la tarea (MOTR, p = .00), tal y como
lo confirma Pieron (1999). Esto se ve confirmado en el analisis de los diarios y en las
conversaciones mantenidas durante el seminario.

E7 problema son las explicaciones, los problemas que tienen para explicar las

cosas, van muy lentos. (Caso B. Sesidn 8 Seminario).

En cuanto a las programaciones de todos los casos, se recomienda que en el primer ciclo,
debido a la dependencia del alumnado, se comience por el mando directo. En el segundo
ciclo, se ira introduciendo la asignacion de tareas (que en este estudio se ha hecho
extensible al comenzar el curso del tercer ciclo). Finalmente, en el tercer ciclo (donde se
desarroll6 esta investigacién), se recomienda emplear estilos productivos (que en esta
investigacion se relacionan con la autonomia) como son la resolucién de problemas y la
ensefanza reciproca (cuestion que no se ha dado de forma natural entre los docentes, ya
que como se ha comentado anteriormente trabajaban con estilos directivos). Y todo ello
con el objetivo de que se pierda el menor tiempo posible y los alumnos estén el mayor
tiempo posible en actividad motriz. Otros estudios comparten esta vision del profesor
sobre la influencia que ejerce sobre el aprovechamiento del tiempo de practica y de
compromiso motor (Carreiro da Costa y Pieron, 1990; Cuéllar y Carreiro, 2001; Kulinna, et
al., 2003; Metzler & Young, 1984; Papaioannou, 1998; Siedentop & Tannehill, 1999).

Tras la participacion en el seminario, las estrategias docentes variaron sustantivamente y, de
esta manera, la participacion del alumnado aumenté significativamente en cuestiones de
motricidad y organizacion (Participacion operativa, p = .01) y de espacio, tiempo y material

(Participacion ambiental, p = .00). Ademas, puede apreciarse un aumento significativo de la
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intervencién verbal del alumnado, tanto a nivel de disefio como de desarrollo de las tareas
(INDI p = .01; INMO, p = .04).

Durante el primer plan de accién, las estrategias giraron a hacer participes a los alumnos en
el disefio de las tareas de forma principalmente verbal, asi como en el disefio de sus
variables: el profesor presentaba la tarea de forma semidefinida (sélo explicitaba el objetivo
pero no establecia las condiciones ambientales ni las operaciones de la misma). Esto
confirma la opinién de varios autores que consideran las tareas semidefinidas como
elementos muy valiosos de cara a favorecer la autonomia del discente (Blazquez, 1982;
Blazquez, 2004; Lopez Ros, 2005). En relacién a los estilos de ensefianza, podria decirse
que la intervenciéon docente anduvo entre el descubrimiento guiado y la resolucion de
problemas. Estilos, por otra parte, que favorecen también la toma de decisiones del
educando (Delgado, 1991; Mosston, 1966; Mosston y Ashworth, 1986; Sicilia, 2001; Sicilia
y Delgado, 2002).

Con el segundo plan de accioén, la implicaciéon del alumnado fue mayor (INMO, p = .04). Su
intervencién no se relegaba tnica y exclusivamente al disefio de la tarea, sino que, ademas,
era participe del desarrollo y valoracién de la misma utilizando para ello, una ficha que le
proporcionaba el profesor (Véase Anexo 10), Si se traducen estos resultados en términos
de estilos de ensefanza, el profesorado puso en practica situaciones motrices que
posibilitaban la participacién (en este caso, estuvo entre los grupos reducidos y la
microensefanza). Estilos que favorecen también la toma de decisiones del educando
(Delgado, 1991; Mosston, 1966; Mosston y Ashworth, 1986; Sicilia, 2001; Sicilia y Delgado,
2002). En el presente estudio, se ha observado que cuando el discente toma decisiones, se
disminuyen, por un lado el tiempo de implicacién motriz del alumnado en la tarea (COAC,
p =.01; MOTR, p = .00), y por otro lado, el nimero de alumnos en disposicién de tomar
estas decisiones (TODO, p = .03). Estos resultados se refieren a la frecuencia de aparicion

de estos episodios. Sin embargo, esto no se confirma con el analisis temporal (TODO, p =
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.13) Esta cuestion se explica en cuanto que hay situaciones directivas que permite a todo el
alumnado elegir el tipo de motricidad que realiza; mientras, hay situaciones participativas
donde no todos estan en disposicion de implicarse motrizmente en la tarea (aunque si
verbalmente en ella).

En cuanto a la valoracién de las tareas, diversas investigaciones argumentan la importancia
de que el alumno se autoevalie de cara a desarrollar una educacién emancipativa
(Fernandez-Balboa, 2005; Lopez Pastor, 2004; Lopez Pastor y Jiménez, 1995; Moreno y
Vera, 2007; Motreno et al., 2006; Vera, 2007; Vera y Moreno, 2007). En este trabajo, el
profesorado no le encontrd su utilidad. Las creencias implicitas derivadas de una nocién
técnica de la ensefianza que a menudo pasa desapercibida (incluso a nivel consciente del
propio profesorado) ejercieron una enorme influencia en su practica.

La ficha de antoevalnacion no la he llevado a cabo porgue no la veo, no le veo

utilidad. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

No ocurre lo mismo con el alumnado, que valoré positivamente la ficha de autoevaluacion
del final de la sesién.
Lo de la valoraciin al final de las clases me parece muy bien y esto no lo habia

hecho con ningiin profesor (Carta post alumno caso B).

En resumen, a partir de unas estrategias docentes directivas, y tras un proceso de
formacién, se pudieron desarrollar otras estrategias no directivas para promover la
autonomia del alumnado, obteniendo de ello unos resultados mas que satisfactorios. En
este estudio, lo que resulta evidente es la contradiccion entre el discurso docente (lo que
dice y piensa) y su practica (o que realmente hace en las clases). En cualquier caso, a partir
de las estrategias docentes confirmadas en esta investigacién, podemos comentar que una

intervenciéon encaminada a desarrollar la autonomia del discente pasa por la puesta en
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practica de los principios socioconstructivistas (Diaz Lucea, 1999; Pozo, 1999), los
conceptos de andamiaje de Bruner (1991) y de zona de desarrollo préximo (ZDP) de
Vygotski (1979). Esto es, situaciones didacticas en las que partiendo del nivel inicial, se
realicen propuestas colectivas para el desarrollo de la cooperacion. Situaciones donde el
alumnado no se limite a repetir estereotipadamente las conductas motrices propuestas por
el docente, sino que vaya mas alla y participe en el propio disefio, desarrollo y valoracion de
la tareas; que se implique cognitiva, motriz y emocionalmente en las decisiones preactivas,
interactivas y postactivas de la tarea. En este sentido, la figura del docente simplemente ha
de ser la de un mediador de las situaciones de aprendizaje (Delval, 2001; Pozo, 1999). En
cuanto a los estilos de ensefianza, se deberia girar en torno a aquellos que posibilitan la
participacion (ensefianza reciproca, grupos reducidos y microensefianza), los que propician
la socializaciéon (juego de roles y técnicas de dinamicas de grupo), lo que implican
cognoscitivamente al alumno (la resolucion de problemas, el descubrimiento guiado,
situaciones tacticas, etc.), los que fomentan la creatividad (sinéctica y variantes) y la
autogestion, tal y como sefialan algunos autores (Castanier y Camerino, 2001; Lorente, 2004;
Moreno y Vera, 2007; Sicilia y Delgado, 2002). Por ultimo, respecto a la técnica de
ensefanza, se deberfa tender a las tareas semidefinidas (Lopez Ros, 2005) y no definidas
(Blandez, 1995; Blazquez, 1982; Blazquez, 2004), asi como al uso de una estrategia
discursiva de tipo reactivo y bidireccional, ya que se ha demostrado que este tipo de
estrategia favorece el desarrollo de valores y la implicacién cognitiva del alumno (Jiménez y
Gomez, 2001).

Ademas, de la experiencia llevada a cabo puede concluirse que algunos métodos (utilizados
de forma puntual) como el autogobierno escolar, el aprendizaje cooperativo, la reflexion
sobre si mismo o el trabajo por proyectos desarrollan eficazmente el aprendizaje auténomo
por parte del alumnado (Puig y Martin, 2007), siendo valorado ademas positivamente por

éstos. De esta manera, la puesta en practica de las estrategias docentes encaminadas al
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desarrollo de la autonomia es juzgada tanto por el docente como por el discente como
positiva. El profesorado, por un lado, se ha percatado de que en cuanto se le da la
oportunidad de al alumno de tomar decisiones en su proceso de aprendizaje, éste se
encuentra mas motivado y, obviamente, es menos reticente a poner excusa para Nno
participar en la clase. Ademas, valora positivamente el hecho de “hacer pensar” a los
alumnos —que sean activos-, lo que favorece su aprendizaje.

Los chicos son protagonistas de su proceso de aprendizage, es un aprendizaje

entre ignales, no estd la figura de un adulto que te dirige, tn propio compariero

te dirige (...) Incluso ya ellos saben que los juegos primeros tienen que ser muis

sencillos que los diltimos. (Caso C. Sesion 7 Seminario).

En la misma direccién, el alumnado también aprecia el valor del aprendizaje auténomo y
toma mayor partido por aquello en lo que se implica.

En el segundo trimestre nos dejé dirigir la clase un poco, dejandonos escribir en

una ficha las propuestas que quisiéramos y después hacerlas en clase, como si

nosotros fuéramos los maestros. Era divertido, muy divertido (Carta post

alummno caso C).

Me gusta la idea de explicar e inventar nosotros los juegos (Carta post alumno

caso B).

Cabe destacar que el futuro de estas estrategias productivas debe encaminarse a optimizar

el tiempo de implicacién motriz del alumnado.

2. Conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente

promotor del proceso de aprendizaje del alumnado.
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Los resultados del cuestionario antes de la intervencién muestran que las dimensiones mas
valoradas son la constructivista (Mpre = 3.61) y la autonomia (Mpre = 3.61). La dimension
menos valorada es la fdmica (Mpre = 2.42). Tras la participaciéon en el seminario de
investigacién-accion, la dimension constructivista mantiene la misma puntuacion mientras que
la dimension autonomia aumenta su valor (Mpost = 3.76), si bien estos resultados no son
estadisticamente significativos. Las dimensiones activistas (Mpost = 2.83) y heteronomas (Mpost
= 2.27) descienden sus puntuaciones tras la participaciéon en el seminario. Los resultados
apuntan una tendencia: el profesorado (a nivel teérico) muestra una mayor preocupacion
por el aprendizaje del alumnado (teorfa interpretativa o constructivista) y la autonomia del
mismo (teorfa emancipatoria o autéonoma). Estos resultados se apoyan en otros
instrumentos como las programaciones y los diarios

Para el tercer ciclo los niveles de exigencia ya son mads altos, planteindose

sitnaciones-problema que exijan la utilizacion inteligente del movimiento. De

esta manera, ademds de las técnicas empleadas anteriormente, utilizaremos la

de “resolucion de problemas” en la que los nijios han de encontrar la solucion

al “problema motriz” por si solos (PD caso C).

Sin embargo, se contradicen (como se ha podido constatar anteriormente) mediante el uso
de la observacion sistematica, donde lo que “aparentemente” importa es que el educando
adquiera una cierta competencia motriz, utilizando para ello estrategias donde el docente
toma la mayor parte de las decisiones (Iustruccion operativa, Mpre = 13.67, Tiempo pre =
5:08:04; Instruccion ambiental, Mpre = 13.08, Tiempo pre = 5:14:52). Fruto de esta percepcion,
las clases se caracterizan por ser un abigarrado de actividades donde lo que importa es que
el alumno esta entretenido, se esté moviendo y, sobre todo, no moleste demasiado. Con
frecuencia, las actividades saltan de una a otra sin realizar un proceso reflexivo antes,

durante o después de las mismas.
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En esta investigacion, ni los momentos de reflexcion del profesorado (p = .47) como del alumnado (p
= .79) han sufrido variaciones significativas antes y después del seminario de formacion.
Esto nos lleva a pensar que no siempre existe una coherencia entre lo que dice el
profesorado (tal vez llevado por una cuestion estética mas que ética) y lo que realmente
sucede en sus clases. En cualquier caso, se ha producido un descenso de las preocupaciones
del profesorado (antes de la intervencion) respecto a cuestiones como que se considere
simplemente la diversién como un indicador de la calidad de la docencia, que se entienda la
clase de Educacion Fisica como un momento de evasion, o que la practica sea el unico
elemento constituyente de la idiosincrasia de la docencia, asi como cuestiones relativas
también al comportamiento y la disciplina del grupo, la capacidad del alumno para aprender
pot si mismo o mantener un ritmo homogéneo de aprendizaje.

En la Educacion Primaria esta drea debe contribuir al logro de los objetivos

generales de la etapa: socializacion, antonomia, autoconfianza, aprendiiajes

instrumentales basicos, mejora de las posibilidades expresivas, cognoscitivas,

comunicativas, lidicas y de movimiento (PD caso C).

Tras el proceso de formacion colaborativa, las preocupaciones del profesorado se han
centrado en cuestiones como la colaboracién entre el alumnado, la capacidad de aprender
por si mismo, desarrollar tareas que puedan establecer diversidad de ritmos de aprendizaje,
reflexionar sobre lo que sucede dentro del aula y la evaluacién del proceso. También ha
habido un notable ascenso en preocupaciones como que los alumnos tomen decisiones,
construyan sus tareas, el desarrollo de los valores humanos, la importancia del contexto
educativo y la autoevaluacion.

Si salimos del “porque lo digo yo”, el alumno se ve valorado, se encuentra a

gusto porque ve que participa, puede valorar la clase. (Caso ]. Sesion 6

Seminario).
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Los resultados de la EAPP confirman los hallazgos realizados por Pacheco (2003). Este
autor realiz6 una investigaciéon con una muestra de 68 individuos de los cuales 25
pertenecfan a un curso de especializaciéon en Educacién Fisica y 43 a estudiantes de
Magisterio de la especialidad de Educacién Fisica de la Universidad de La Laguna. Tanto
los participantes del curso de especializacién como los estudiantes de Magisterio valoran
principalmente las dimensiones interpretativa (constructivista) y emancipativa (autonomia),
siendo las dimensiones menos valoradas la dependiente (beteronoma) y productiva (técnica).
Sin embargo, los resultados de la escala contrastan con la investigacion realizada por
Delgado y Zurita (2003) con una muestra de 219 alumnos de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Granada. Estos autores encontraron que la dimensién mas
valorada por el alumnado de Educacién Fisica en los primeros cursos era la recreacion (que
en nuestra investigacion se sitda la tercera mas valorada), seguidamente por la salud y la
educacion (que es la primera en nuestra investigaciéon). En ultimo lugar aparecen las
categorias expresion y rendimiento. A medida que se aumenta en los cursos, los alumnos
valoran mas la expresion, la recreacion y la educacion, y menos el rendimiento y la salud.

Por otro lado, los resultados de la escala contrastan con los obtenidos por Carreiro da
Costa, Carvalho, Onofre y Dinis (1992) y Neves (1995). Estas investigaciones concluyen
que los profesores creen ser los principales responsables de los aprendizajes de los
alumnos, siendo la practica técnica de la ensefianza la principal valorada por el profesorado
(que en nuestro estudio se sitda en dltimo lugar). Estos resultados pueden deberse, en cierta
manera, a que la vision técnica de la ensefianza cuenta con mas recorrido histérico dentro
de las escuelas y, también, en los programas de formacién inicial del profesorado. Por
decirlo de un modo baladi, la visién practica y critica de la ensefianza se ha considerado
como una moda y no ha tenido el éxito pedagdgico de su “hermana mayor”. Carreiro da

Costa, Carvalho, Dinis y Pestana (1996) hallaron que las principales finalidades educativas
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que consideran los profesores son: integracion de los alumnos en la sociedad y desarrollo
del caracter. Por el contrario, la salud y el desarrollo de valores éticos fueron las menos
valoradas. Estos resultados coinciden con el analisis de contenido sobre el pensamiento
docente que queda manifestado en los seminarios, los diarios y las programaciones
docentes analizadas.

Yo creo que la educacion estriba en formar personas y hacerlas antonomas para

que sean capaces en enfrentarse a la vida cotidiana. Pero no me refiero al nivel

de 6x6, sino tener la capacidad de si no me sé el 6x6, tener la capacidad de

avergnarlo, de descubrirlo. La educacion te tiene que llevar al nifio a ser capaz,

de preguntarse las cosas, no de reproducir sino de descubrir cosas. Que sean

capaces de resolver los problemas que les vayan surgiendo en la vida. Es crear a

una persona competente. No solamente reproduciendo modelos. (Caso B.

Sesion 1 Seminario).

Asimismo, los resultados obtenidos en el analisis de contenido (seminario y cartas)
confirman los hallazgos realizados sobre la importancia de la planificaciéon de los profesores
en el control y mejora de los comportamientos de los alumnos (Byra & Coulon, 1994;
Januario, 1992; Pieron, 1999; Seners, 2001; Viciana, 2002). El analisis de contenido muestra
que las principales preocupaciones del profesorado son cuestiones técnicas como la
disciplina, el control de la clase y el tiempo de compromiso motor (y esto lo corrobora su
alumnado).

Disciplina, actitud y antonomia, una cosa no va refiida con la otra. Yo creo en

la autonomia, creo en todas esas cosas pero también creo que debe haber un

control, un orden, dentro de la clase. Ahora, que ti llegues y digas me siento y

hagan lo que les dé la gana porgue vamos a trabajar la autonomia, o hagan

estos ejercicios porque estamos trabajando la autonomia y no se respetan las
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normas de clase, eso tampoco lo creo. (...) Tii tienes un pensamiento (que los
nifos se callen, estén quietos) pero claro ti llegas y no se estan quietos, no se
callan, pues ya cambias tn pensamiento emancipativo al directo. (Caso B.
Sesion 1 Seminario).

E! profesor trae las clases preparadas y cuando no hacemos algo bien tenemos

que repetirlo hasta que salga bien (Carta pre alumno caso C).

Cuestion que se ve refrendada con la observacion sistematica de la praxis docente antes de
la puesta en practica del programa de intervencion (Iustruccion operativa, Tiempo pre = 5:08:04;
Participacion operativa, Tiempo pre = 2:23:51; Instruccion ambiental, Tiempo pre = 5:14:52;
Participacion ambiental, Tiempo pre = 1:06:28). Hay que recordar que de los tres profesores,
s6lo uno tiene diez afios de experiencia, por lo que los otros dos se pueden considerar
noveles, y son precisamente éstas las principales preocupaciones de los maestros que
empiezan su carrera profesional (Pieron, 1999). Esto corrobora otros trabajos previos
sobre los principales centros de atenciéon del profesorado (Del Villar, 1993; Garcia Ruso,
1997; Romero, 1995; Viciana, 2000, 2002). En este sentido, se considera que el trabajo
autonomo del alumno atenta contra la autoridad del profesor, cuestionandola. De la misma
manera, se considera que se pierde el control de la clase y se disminuye el tiempo de
practica. Este tltimo aspecto ha sido refrendado con la observacion, donde la motricidad
del alumnado ha disminuido significativamente (p = .00). Algunos autores consideran que
cuando se les permite elegir a los alumnos sus propias actividades y son responsables de su
programacion la ensefianza desemboca en resultados negativos, donde reina el ruido y el
desorden (Pieron, 1999). Otros consideran que la toma de decisiéon del alumno es a corto
plazo y se basa en el placer que le producen los resultados, y que este hedonismo ha de ser

extirpado de la escuela (Seners, 2001).
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En este estudio, el profesorado considera que el desarrollo psicoevolutivo es una cuestion
clave para promover la autonomia. Se considera que ésta ha de ser un proceso progresivo
de cesiéon de toma de decisiones y responsabilidades que van desde lo mas simple en el
primer ciclo (como por ejemplo repetir un juego que haya gustado en la clase) hasta lo mas
complejo, que puede trabajarse desde el segundo ciclo pero sobre todo en el tercero, como
puede ser el disefio, desarrollo y valoracion de tareas y sesiones de clase, asi como hacer
participes al alumnado de las decisiones preactivas (como por ejemplo, eligiendo el orden
de las unidades didacticas de la programacion o consensuando las normas de clase),
interactivas (que puede ser dejando la posibilidad de tomar decisiones respecto al espacio,
el tiempo, el material, la organizacion o la motricidad) y postactivas (tales como la
autoevaluacion).

Es necesario conocer el desarrollo motor para saber cudl es el momento

oportuno en el que se ha de aplicar un determinado contenido. De no ser asi, se

puede cometer el error de elaborar actividades que respondan a momentos

anteriores o posteriores al de dicho desarrollo, dando pie a posibles problemas

en el proceso ensefianza-aprendizaye.

De esta forma, para realizar una adecnada secuenciacion de contenidos y una

propuesta  idonea de tareas motrices, es fundamental el conocimiento

psicoevolutivo del nifio/ a, sus necesidades, asi como también su conducta

cognitiva y afectivo-social. (PD caso C).

Esta vision madurativa del aprendizaje autbnomo es coherente con las formulaciones que
realizan los principales representantes de las corrientes constructivistas como Ausubel,
Bruner, Piaget y Vygotsky.

El profesorado considera la autonomia como un proceso que se va desarrollando a lo largo

de toda la escolaridad, aunque en ocasiones se confunde con un “dejar hacer” lo que se
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quiera al alumnado. Esto atenta contra su concepcion técnica de la ensefianza y por eso el
profesorado se muestra tan reticente a la cesion de responsabilidades hacia el alumno. La
concepcion que tiene de la Educacion Fisica es la de educacion integral donde el cuerpo y
el movimiento constituyen los pilares pedagdgicos basicos para el perfeccionamiento
humano, siendo muy criticos con la idea de un recreo organizado o la visién activista de la
misma, esta misma cuestiéon ha sido corroborada por Contreras (2003) en la formacion
inicial. Se trata de una concepcion acerca del modelo pedagdgico imperante en la escuela
que es coherente con la prescripcion curricular (Decreto 126/2007) y con la opinién de
varios autores (Arnold, 1991; Cagigal, 1979; Gruppe, 1976; Le Boulch, 1989).

La educacion y la Educacion fisica son lo mismo pero una es a través del

movimiento. En la Educacion Fisica, esti implicito el movimiento y las

relaciones con los comparieros. Pero no es solamente educar con el movimiento o

reproducir los movimientos, hay otras cosas. (Caso B. Sesion 1 Seminario).

El aprendizaje es un tema relevante y se preocupan por trabajarlo en sus clases, aunque esta
preocupacion se centre, principalmente, en el aprendizaje motor, relegando a un segundo
plano los aprendizajes cognitivos y emocionales. La principal inquietud es el desarrollo de
la competencia motriz, y tal vez por eso se incline la balanza hacia la posicion técnica de la
ensefanza. A medida que avanzo el seminario, la percepcion de la motricidad como medio
y como fin (y no exclusivamente como fin) fue tomando forma. La importancia de la
connotacién del alumnado como ser integral en el que desarrollar su diversidad de
capacidades (no sélo las motrices sino también las intelectuales, las afectivo-emocionales y
las socio-relacionales) fue adquiriendo importancia a medida que avanzaba el seminatio.

Otro temas que preocupan al profesorado participante en esta investigacion son la
reflexién sobre su practica, la dificultad de integrar los contenidos tedricos o la disonancia

entre la formacién inicial y la realidad del aula. Un aspecto a destacar por todos los
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profesores es la importancia del tipo de contenido a trabajar para desarrollar en mayor o
menor medida la autonomia. En funcién de aquél, se podra trabajar de una manera u otra.
Aluden a contenidos mas susceptibles de ser trabajados bajo un entorno auténomo, como
por ejemplo la expresion corporal. Otros, sin embargo, como las habilidades especificas, se
prestan menos al trabajo por parte de los alumnos solos.

También influyen los contenidos. Por ejemplo, con una coreografia no les puedes

dejar solo, necesitas mds un mando directo, pero si trabajas atletismo pues si se

pueden organizar de otra forma. (Caso C. Sesion 2 Seminario).

Esta cuestion no ha podido ser demostrada en un sentido univoco (véase apartado de
“Estudios experimentales” en “Antecedentes” del “Marco tedrico”). Los resultados se
muestran contradictorios sobre si las estrategias docentes directivas son mas eficaces para
el aprendizaje de habilidades motrices. La evaluacién es otro tema recurrente en las
inquietudes del profesorado. Segun los participantes del seminario, las pruebas
estandarizadas o la heteroevaluacion sigue siendo la piedra angular para el aprendizaje. Sin
embargo, no consideran la coevaluacién o la autoevaluacién como instrumento de
aprendizaje auténomo, por lo que no lo llevan a cabo. Este aspecto contradice los
resultados obtenidos en algunas investigaciones (Moreno y Vera, 2007; Moreno et al., 20006;
Navarro y Jiménez, 2012; Vera, 2007; Vera y Moreno, 2007). Respecto a los cambios
mensurables y observables en su alumnado, el profesorado participante sugiere que las
estrategias metodologicas encaminadas al desarrollo de la autonomia favorecen la
responsabilidad y la empatfa, asi como la satisfaccién y la motivacion hacia el area. Estas
afirmaciones se ven refrendadas con estudios experimentales como los de Moreno et al.
(2009) y Moreno et al. (2010). Los docentes que participaron en el seminario se dieron
cuenta de que, en la medida en que se cedian responsabilidades al educando, éste percibia

de manera mas positiva el area.
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En el segundo trimestre nos dejo dirigir la clase un poco, dejandonos escribir en

una ficha las propuestas que quisiéramos y después hacerlas en clase, como si

nosotros fuéramos los maestros. Era divertido, muy divertido (Carta post

alummo caso C).
Esto se ve refrendado con los resultados del cuestionatio (Sazzsfaccion, p = .02).
Como se comento anteriormente, la disonancia teorfa-practica (o lo que es lo mismo, entre
lo que piensa el profesorado y lo que realmente hace), queda manifestado al contrastar los
resultados obtenidos entre los valores de la escala y la observacion. Asi, si bien la
preocupacion tedrica del profesorado se centra entre el aprendizaje y la autonomia del
alumnado, lo cierto es que en la practica se centra en estrategias docentes de orientacion
directiva (que se traducen en estilos como el mando directo y la asignacion de tareas), mas
propias de la dimensién heterénoma y técnica. Igualmente, las programaciones reflejan la
preocupacion por el aprendizaje del alumnado, aunque esto no refleje en la practica de aula.
Esto confirma lo mencionado por McNeil (1996) que el curriculo implementado por los
profesores (practico) no siempre se corresponde con el curriculo oficial. Por el contrario,
contrasta con la idea de que las creencias educativas de los profesores no son solamente el
factor que mayor influencia ejerce sobre su toma de decisiones, sino también el factor mas
importante para predecir su accion pedagogica (Carreiro da Costa, 2003; Clark & Peterson,
1986; Eisner, 1992; Ernest, 1989; Pajares, 1992). Estos resultados se confirman, igualmente,
en Educacién Fisica (Onofre, 2000; Onofre et al., 2003).
Los factores que argumentan los profesores a la hora de llevar a cabo su docencia (bien
aludido en el seminario como en los diarios y programaciones) coinciden con los detallados
por Carreiro da Costa (2003), a saber: los factores contextuales, sus creencias sobre los
objetivos educativos, los alumnos y el proceso de aprendizaje, sus percepciones sobre lo

que es una buena calidad de la ensefianza, su conocimiento y experiencia curricular, sus
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percepciones sobre su propia capacidad didactica y su sentimiento de autoeficacia y sus
atribuciones causales sobre la prestacion de los alumnos.

En resumen, los datos recogidos por la informacion aportada de los diversos instrumentos
muestran un pensamiento docente bastante ecléctico (y a veces contradictorio), que
“zigzaguea” entre las concepciones técnica, practica y critica de la ensefianza en funcién del
tema que se esté tratando y el contexto especifico en el que se obtiene la informacion. La
informacién obtenida por los profesores en esta investigacion permite describir cuales son
las principales preocupaciones de un docente interesado en promover el proceso de
aprendizaje de sus alumnos. Estas cuestiones (coincidiendo con Carreiro da Costa, 2003)
versan en que se debe planificar las clases de forma que se genera una buena organizacion,
anticipar las situaciones estructurando escenarios alternativos de enseflanza, reconocer la
capacidad de cada alumno, sus progresos y dificultades y utilizar esta informacién en la
planificacién y en la evaluacion y, por dltimo, comprometerse con el comportamiento de la
clase y con los niveles de aprendizaje de los alumnos.

En definitiva, un pensamiento docente encaminado a promover aprendizajes auténomos
en el alumnado ha de situarse entre las dimensiones constructivista y auténoma, que
entienden al profesorado como un investigador en el aula (Stenhouse, 1984), controlador
de si mismo (Elliott, 1990), reflexivo y orientado hacia la indagacién (Zeichner, 1987),
intelectual y critico de su propia actuacién docente (Giroux, 1992) y practico reflexivo
(Schon, 1992). Una propuesta que se confirma en el ambito espafol (Garcia Ruso, 2003;

Marrero, 2003; Rios, 2003; Rivera y De la Torre, 2003).

3. Conocer Ia percepcion del profesorado y del alumnado sobre diversas
variables del proceso educativo (autonomia, satisfaccion, responsabilidad y

aprendizaje).
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Tras el seminario de investigacién-accion, los resultados de la EAPA apuntan un aumento
significativo en las dimensiones autonomia (p = .00), satisfaccion (p = .02) y aprendizaje (p =
.04). La responsabilidad también experimenta un aumento en su puntuacion, si bien no es
significativo (p = .11). Esto hace pensar que cuando se lleva cabo estrategias docentes que
fomenten la toma de decisiones por parte del alumno respecto a las fases preactivas,
interactivas y postactivas de las tareas, asi como respecto a la modificacion del espacio,
tiempo, material, motricidad y organizacién, el alumno se siente que participa mas en su
proceso educativo, siente una mayor satisfaccion hacia el area, percibe que es mas
responsable y piensa que aprende mas que si lo hace respecto a un proceso educativo
donde el profesor toma la mayor parte de las decisiones, como puede ocurrir, por ejemplo,
en estilos de ensefanza reproductivos. El analisis de contenido realizado a partir de las
cartas que los alumnos han escrito antes y después de la intervencion apuntan que lo que
mas les llama la atencion de asumir responsabilidades y tomar decisiones es “lo dificil que
es ser maestro” (Carta post alumno caso C), por lo que se trabaja la empatia
significativamente. Por otra parte, también reflejan lo divertido que es hacer fichas de
juegos, para luego explicarlas y jugarlas.
Me gusta la idea de explicar e inventar nosotros los juegos (Carta post alumno

caso B).

De igual manera parece percibir el educador el proceso educativo por parte del educando.
A través de los diversos instrumentos de recogida de datos puede apreciarse que el
profesorado percibe que, cuando se le permite a los alumnos participar en el disefio,
desarrollo y valoracion de las tareas, éstos se implican mas en las tareas (mostrandose mas
activos fisica e intelectualmente), apareciendo menos conductas disruptivas y disminuyendo
el nimero de alumnos que ponen alguna excusa para no participar en la clase.

Mejora el comportamiento (Caso C. Sesion 7 Seminario).

403



Respecto a la percepcion de autonomia, los resultados de la escala y el analisis de contenido
de las percepciones del alumnado (cartas) y del profesorado (diarios, programaciones y
seminario) complementan los hallazgos encontrados por otras investigaciones que
muestran que la autonomia correlaciona de forma positiva con la motivaciéon (Adie, Duda
& Ntoumanis, 2008; Ballaguer, Castillo, y Duda 2008; Reinboth, Duda, & Ntoumanis,
2004). De igual forma, vienen a complementar los resultados obtenidos en el estudio
realizado por Moreno, Parra y Gonzalez-Cutre (2008) que evidenciaron que la percepcion
de relaciéon correlaciona de forma positiva con el apoyo a la autonomia y la meta de
responsabilidad. Por el contrario, correlaciona de manera negativa con la desmotivacion.
Asimismo, confirman el trabajo realizado por otros autores que mostraron como la
autonomia correlaciona de forma positiva con la motivacion intrinseca y extrinseca y de
forma negativa con la desmotivacién (Gagné et al., 2003; Hassandra et al., 2003). Otros
estudios confirman que el apoyo a la autonomia y la percepcion de autonomia correlaciona
positivamente con la motivacién autodeterminada y con la intencién de ser fisicamente
activo (Chatzisarantis, Hagger, & Brickell., 2008; Mandigo, Holt, Anderson, y Sheppard,
2008; Prusak et al., 2004; Standage, Duda, y Ntoumanis, 2000; Standage and Gillison, 2007;
Vierling, Standage, & Treasure, 2007; Ward, Wilkinson, Graser, & Prusak, 2008). Por
ultimo, complementa el estudio de Moreno, Gonzalez-Cutre & Ruiz (2009). En este
trabajo, se estudi6 la relacién entre la motivacion autodeterminada (medida a través de las
necesidades psicologicas basicas) y la importancia concedida a la Educacién Fisica. Los
resultados muestran que aquellos alumnos con una mayor motivaciéon autodeterminada
(mayor percepcion de autonomia) reflejan puntuaciones mayores en la motivacion
intrinseca y extrinseca y conceden mayor importancia a la Educacion Fisica. Ademas,

manifiestan una menor desmotivacién.
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Este siltimo trimestre me ha parecido mny bien, ya que me ha gustado la idea
de hacer un_juego y explicarlo nosotros mismos. Sentirme como una profesora
me ha encantado. Esa es una profesion que me gusta y ya que nunca en ningrin
colegio lo habia hecho me he quedado satisfecha. Es divertido inventarte un

Juego y después excplicarlo, es reconfortante. (Carta post alumno caso B).

Teniendo en cuenta lo anterior, parece que la intervencién docente ha de ir encaminada
hacia la transferencia de toma de decisiones al alumnado en cuestiones relativas antes de la
tarea (disefio, planificacion, etc.), durante la tarea (objetivos, operaciones a realizar y
condiciones ambientales) y después de la tarea (valoracion del trabajo realizado;
fundamentalmente, a través de la autoevaluacién). Una intervenciéon docente en el que el
maestro anime a sus pupilos a expresar su opinion, busquen diversas respuestas a las tareas
propuestas (principalmente a través de estilos de enseflanza que promuevan la
participacion, la bisqueda y el descubrimiento) y promueva aprendizajes que traspasen los
limites de la escuela desarrollando actitudes para una actividad fisica extraescolar
perdurable a lo largo del tiempo.

Respecto a la satisfaccion, los resultados de la EAPA y del analisis de contenido de las
percepciones del profesorado (recogido a través de diversos instrumentos como los diarios
y seminario) y del alumnado (cartas) han puesto de manifiesto que los alumnos se sienten
mas satisfechos cuando se les tiene en cuenta y se les anima a que participen y se impliquen
activamente en el diseflo, desarrollo y wvaloraciéon de propuestas especificas. Estos
resultados coinciden, en parte, con Sicilia y Delgado (2002) quien, tras aplicar un programa
docente basado en tres fases (ensefianza tradicional, enseflanza entre compafieros y
microenseflanza), encontraron que el profesor no valoraba positivamente la

microensefianza (no consideraba como objetivo prioritario la autonomia del alumnado). Sin
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embargo, no habia consenso entre los alumnos: Unos consideraban mas motivantes la
ensefanza tradicional mientras que otros se decantaban por la microensefianza.

En cualquier caso, diversos estudios realizados demuestran que la satisfacciéon es un
excelente predictor sobre la participacion futura en actividades extraescolares vy
postobligatorias (Carlson, 1995; Ennis, 1996; Moreno y Cervell6, 2003; Portman, 1995). Tal
y como se ha visto en este trabajo, actividades fisicas donde el alumno tenga la oportunidad
de elegir sobre diversos aspectos de la tarea pueden promover una mayor satisfaccion hacia
el area, una actitud positiva hacia la actividad fisica y, por lo tanto, generar habitos para
desarrollar un estilo de vida saludable (Aicinema, 1991; Chen, 2001; Schemp, Cheffers &
Zaichkowsky, 1983; Treasure & Roberts, 2001). Estudios diversos han demostrado que la
Educacién Fisica es un area que les gusta al alumnado (Casimiro, 1999; Cervell6 y Santos-
Rosa, 2000; Gémez, Gamez y Martinez, 2011; Moreno y Hellin, 2006; Moreno, Rodriguez
y Gutiérrez, 2003). De hecho, segun el estudio de Treanor, Graber, Housner & Wiegand
(1998) al 84.5% de los estudiantes le gusta la Educaciéon Fisica. Las investigaciones
coinciden en considerar que generar un ambiente agradable donde reine la diversion
promueve sentimientos positivos hacia la actividad fisica y contribuye a generar sujetos
activos fisicamente en la edad adulta. (Derry, 2002; Kunesh, Hasbrook & Lewthwaite,
1992). En esta direccién, segun Brustad (1993), Jaffee & Manzer (1992) y Jaffee & Ricker
(1993), uno de los factores que afectan a la continuidad de participacién en actividades
fisicas es el nivel de disfrute en la participacién. De esta forma, los alumnos que disfrutan
en las clases de Educaciéon Fisica presentaran mayores posibilidades de participar en
actividades fisicas y deportivas en la edad adulta (Sallis et al., 1992). Por el contrario, segin
Carreiro da Costa, Pereira, Diniz & Peirén (1997) y Cervelld (1999), los alumnos poco
motivados en Educacién Fisica son aquellos que se muestran poco satisfechos con las

tareas. Esto debe hacernos reflexionar sobre el valor ladico de la tarea como piedra angular
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en la adquisicién y mantenimiento de habitos saludables. Por lo tanto, divertirse mientras se
practica debe ser una cuestion necesaria en el proceso educativo.
No cabe duda que el alto contenido lidico y simbilico de las sesiones enriguece

la adquisicion de los objetivos propuestos (Diario caso C).

Tal y como ha quedado reflejado en el analisis cualitativo y cuantitativo realizado, el grado
de satisfacciéon hacia la Educaciéon Fisica se encuentra condicionado por factores tales
como el contenido del curriculo, la practica del alumno y las caracteristicas del profesor.
Esto ha sido confirmado en otros estudios sobre actitudes hacia la Educaciéon Fisica
realizados por Earl & Stennett (1987), Luke & Sinclair (1991), Fernandez Garcia (1995) y
Hellin y Moreno (2001a, b).

En definitiva, a partir de los resultados anteriormente descritos parece que una intervencion
docente encaminada a desarrollar la autonomia del educando ha de tener en cuenta que se
lo pase bien mientras practica. Evidentemente, éste no ha de ser el fin de la Educacion
Fisica, pero si ha de ser uno de ellos. Y, por supuesto, ha de ser el medio de trabajo. El
alumno tiene que percibir que se encuentra satisfecho con el trabajo que esta realizando. La
teorfa de las necesidades psicologicas basicas (Deci & Ryan, 2000) demuestra que la
satisfaccion del alumno aumenta a medida que se compensan tres supuestos, a saber: la
necesidad de autonomfia, la necesidad de competencia y la necesidad de relacion. Promover
tareas donde el alumno se sienta competente aumentara la satisfaccion hacia el area, y en
esta direccion ha de ir encaminada la docencia. Por lo tanto, partir del paradigma
competencial (qué sabe hacer el alumno o nivel inicial) debe servirnos para guiar la practica
docente. Esta cuestion es claramente manifiesta cuando son los alumnos quienes diseflan
sus propias tareas ya que ellos, mejor que nadie, saben lo que son capaces de hacer. Otra
cuestién importante es que las tareas se desarrollen en un contexto de interaccion social.

Los alumnos necesitan relacionatse, interaccionar con otros. Por lo tanto, la intervencion
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docente debe ir encaminada a promover situaciones donde el alumno tenga que trabajar
con compafieros. El hecho de que esta relaciéon sea positiva (cooperacion) o negativa
(oposicion) es objeto de otro estudio. Lo realmente importante es que el alumno se
relacione. En cualquier caso, ello no es obice para que las situaciones psicomotrices deban
ser desterradas de la Educacion Fisica. Su aplicacion, en momentos puntuales, no deja de
ser valiosamente educativa. LLa docencia debe promover, ademas, situaciones donde se
invite al alumno a expresar su opinion.

Respecto a la responsabilidad, 1os resultados obtenidos tanto en la escala como en el analisis
de contenido de las percepciones del profesorado y del alumnado permiten apreciar que
una metodologia encaminada a ceder decisiones en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(como por ejemplo la posibilidad de elegir las tareas, el material, el espacio, el tiempo, la
organizacion o la motricidad) genera en el alumnado un sentimiento mayor acerca de las
consecuencias respecto a su aprendizaje. En este estudio (si bien los resultados no son
significativos), tras la aplicacion del programa de intervencion, el alumno se ha vuelto mas
consecuente con lo que hace (como por ejemplo en el cuidado del material), cumple en
mayor medida con las normas de clase (entre otras cosas porque han sido consensuadas
entre ellos y el profesor), se preocupa porque sus compafieros atiendan a lo que dice el
maestro u otro compafiero (si es éste el que lleva la clase) y, en definitiva, trata de realizar
las tareas que se proponen (independientemente de quién lo haga: alumno o profesor).
Estos resultados confirman el estudio de Vera (2007), segtn el cual con la aplicacién al aula
de un modelo proporcionando autonomia hace que los alumnos valoren de forma mas
positiva las clases de Educaciéon Fisica y su responsabilidad. Otros estudios también
corroboran esta conclusion (Cervello et al., 2004; Duda, 2001; Goudas et al., 2000;
Hassandra et al,, 2003; Jiménez, 2004; Ntoumanis, 2001; Roberts, 2001; Standage &

Treasure, 2002).
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Teniendo en cuenta que los programas de responsabilidad personal y social en la escuela
pretenden hacer extensivo la educacién en valores en el marco de la actividad fisica y
propagarlo a otros ambitos del comportamiento humano, Vera (2007) propone desarrollar
la capacidad de cada alumno para evaluar sus propias posibilidades y conocer los distintos
aspectos de su personalidad en el respeto de si mismo y de los demas. Gutiérrez (2003)
plantea, por su parte, permitir que los alumnos elijan las actividades que tienen que
desarrollar segtin sus gustos, necesidades e intereses, adoptando para ello una pedagogia del
éxito que no conduzca a logros demasiados faciles o a fracasos de graves consecuencias
pero basadas en un sentimiento de responsabilidad y trabajo en equipo.
En resumen, y a tenor de los resultados anteriormente expuestos, parece que una
intervenciéon didactica encaminada a desarrollar la autonomia del alumnado no debe
descuidar la responsabilidad de éstos en su proceso de aprendizaje (Sicilia, 2001; Sicilia y
Delgado, 2002). En la medida en la que se ceden opciones didacticas al educando, éstos se
sienten mas responsables de su proceso de aprendizaje. Aprenden a no perder tiempo, el
cual lo consideran mas valioso en tanto que se trata de aprovechar los periodos de practica
para el desarrollo de las tareas que ellos mismos han elegido. Otro aspecto importante es
que cuidan mucho mas el material pues lo consideran como parte esencial de la tarea que
ellos han propuesto a sus compafieros. Y en ultima instancia, se sienten responsables de la
importancia de ser enseflantes de sus compafieros y contribuir al desarrollo de la
competencia motriz de éstos.

La clase de Educacion Fisica me ha parecido mny divertida. Me ha gustado lo

de que yo tengo que ser el profesor porque ayudo a mis companeros para que

aprendan cosas que ellos no saben. Me gusta el profesor de este ario porgue en

los otros aios nunca habia hecho algo asi como ser profesor (Carta post alumno

caso B).
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Respecto al aprendizaje, los resultados de la escala y del analisis de contenido confirman que
el alumno percibe que “ha aprendido algo” cuando se le permite tomar decisiones en su
proceso de aprendizaje. De igual manera, la percepcion del profesorado es que los alumnos
parece que retienen muy bien los contenidos tedricos y aprenden cuestiones socioafectivas
(como el comportamiento o la relacién con sus companeros) de manera sustantiva con este
tipo de intervencion. Los datos se centran en mostrar el aspecto cognitivo y socioafectivo
del alumno, pero no el motor (que s6lo ha podido verificarse de manera indirecta a través
de las alusiones que hacfa el profesorado durante las reuniones o en el diario). Tras la
experiencia, el discente piensa que ha aprendido cosas utiles para su vida diaria (lo cual
facilitara la adquisiciéon de habitos saludables y perdurables a lo largo de su vida, como se
comenté anteriormente), ha aprendido a encontrar soluciones a problemas planteados (no
limitandose a estar pasivamente en la clase, respondiendo a los estimulos que le ofrece el
profesor), ha aprendido a resolver conflictos (puesto que la metodologia le exige estar con
los companieros y, en muchos de los casos, ponerse en su lugar), ha aprendido la forma en
que puede mejorar su motricidad (dado que en todo momento se trata de un proceso
reflexivo en el que se va observando qué es lo que hace, cémo lo hace y para qué lo hace) y,
en relacién a lo anterior, ha aprendido a construir juegos o tareas en funcién del contenido
que se esta dando (esto supone un aprendizaje activo por parte del alumno y, como se vio
anteriormente, un aumento de la satisfaccion, la responsabilidad y la participacién en las
clases puesto que se satisfacen algunos principios constructivistas como partir del nivel
inicial y de los interés del alumnado). Estos resultados coinciden con la investigacion
desarrollada por Lorente (2004) quien observo que, tras un periodo experimental sobre un
programa experimental (autogestion), los alumnos valoran mas positivamente la relacion
entre profesor-alumno, asi como la funcionalidad de lo aprendido.
Ellos mismos se dan cuenta que ser maestro es muy dificil, hablar a otras

personas y ser escuchado. Sin embargo, esto ha servido para que tomaran
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conciencia y se portan mejor, abora me escuchan mds. (Caso C. Sesion 7
Seminario).

He aprendido lo dificil que es atender a todos los alumnos a la vez, ya sé lo
dificil que es ser maestro de Educacion Fisica. También tienes que preparar los

Juegos que vas a realizar, con su material si lo necesitas (Carta post alumno

caso J).

Por su parte, el profesorado corrobora el aprendizaje del alumno, incluso respecto a
algunos principios didacticos: el alumno se da cuenta de que los juegos mas sencillos deben
ir al comienzo de la sesién, para ir progresivamente ganando en intensidad y complejidad
estructural y funcional. El profesorado también advierte la creatividad del alumno para
construir sus propios juegos, sorprendiendo al propio docente. Por otro lado, los docentes
también manifiestan que con la cesién de responsabilidades, mejoran los comportamientos
del alumnado y el clima de aula.

Estos resultados se contradicen con lo que sugieren algunos autores como Florence (2000),
Pieron (1999), Seners (2001) y Siedentop (1998), que sostienen que el docente ha de ser el
que disefia, desarrolla y valora las tareas, precisamente, por la incapacidad del alumno de
realizar estas actividades “correctamente”. Para estos autores el aprendizaje es mayor y
mejor si es el docente el que dirige la clase. La afirmacion de estos autores puede refutarse
con estudios que demuestran que no existen diferencias significativas respecto al
aprendizaje entre los modelos en los que profesor toma la mayor parte de las decisiones de
aquellos en los que es el alumno donde decide (Beckett, 1990; Chamberlain, 1979; Cuéllar,
1999; Gerney, 1979; Lydon, 1978; Martinek, 1976; Virgilio, 1979).

Por otra parte, los resultados hallados en esta investigaciéon vienen a corroborar algunos
trabajos que, bajo el paradigma constructivista, defienden la necesidad de dar protagonismo

al alumnado para favorecer su aprendizaje (Coll y Solé, 1989; Pozo, 1999; Rodrigo y Arnay,
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1997). En el ambito de la Educacién Fisica, otros estudios han demostrado que el modelo
horizontal o estrategias docentes donde se le dé protagonismo al alumnado producen
mejoras en el aprendizaje, bien sea de los conceptos, como de los procedimientos y
actitudes (Cuéllar, 1999; Gerney, 1979; Mancini, 1974; Schempp, 1981; Sicilia y Delgado,
2002). En cualquier caso, no existe unanimidad en cuanto a resultados a favor de un
modelo u otro.

En definitiva, la intervencioén docente que se propone (donde el alumno disefia, desarrolla y
valora sus tareas) permite augurar un aprendizaje constructivo y significativo ya que se
parte del nivel inicial de los alumnos, de sus intereses y motivaciones (ellos mismos son
conscientes de lo que pueden y lo que no pueden hacer), asi como de sus conocimientos
previos. Se facilita la construccion de aprendizajes significativos (puesto que los alumnos
saben en todo momento lo que estan haciendo y para qué lo estan haciendo, aspecto éste
esencial en la participacion y la motivaciéon del alumnado, tal y como comentan Sicilia y
Delgado, 2002). Se promueve el aprendizaje social porque los alumnos estin en todo
momento interactuando con los compafieros. Y, en ultima instancia, se contribuye al
objetivo de aprender a aprender porque los educandos no se limitan a responder
pasivamente a las indicaciones del profesor, sino que toman partido activamente por su

aprendizaje, valorando qué es lo mejor para construir su conocimiento.

4. Valorar el proceso de cambio en el profesorado como resultado de un

programa de intervencion basado en un seminario de investigacion-accion.

Tal y como ha podido apreciarse en los apartados anteriores, tras la fase de intervencion,
los resultados cualitativos y cuantitativos obtenidos a través de los diversos instrumentos de
recogida de datos (EAPP, diarios, programaciones, sistema de categorias de la observacion

y grupo de discusién) muestran que ha habido un cambio significativo en la forma de
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ensefar, no asi en su pensamiento. Los resultados de la observacién nos inclinan a pensar
en la adecuacién de este tipo de programas para la mejora de la praxis docente, tal y como
refrendan otros estudios experimentales sobre investigacion-accion (Devis, 1996; Fraile,
1995; Fraile, 2002; Mufoz, Quintero y Munévar, 2002; Santana y Feliciano, 20006). Sin
embargo, lo cierto es que los datos obtenidos de la observacion y la EAPA se contradicen
con los resultados recogidos a través del analisis del discurso (seminario) y los diarios. Por
un lado, los profesores de la investigacién muestran un cambio significativo en el uso de
estrategias didacticas encaminadas al desarrollo de la autonomia del alumnado. Antes del
programa, la intervencién docente era practicamente directiva, basada en el modelo vertical
(Instruccion  operativa, Tiempo pre = 5:08:04; Participacion operativa, Tiempo pre = 2:23:51;
Instruccion ambiental, Tiempo pre = 5:14:52; Participacion ambiental, Tiempo pre = 1:06:28);
mientras que tras la aplicaciéon del programa la intervenciéon docente, se centré casi
exclusivamente en estrategias docentes no directivas en las que el alumno era el
protagonista, basado en el modelo horizontal (Instruccion operativa, Tiempo post = 0:17:30;
Participacion operativa, Tiempo post = 4:54:57; Instruccion ambiental, Tiempo post = 1:00:35;
Participacion ambiental, Tiempo post = 4:21:17). Ademas, el profesor manifiesta en la EAPP un
cambio no significativo (p > .05) a favor de aquellas teorfas implicitas mas coherentes con
un aprendizaje auténomo del alumno (teotias expresiva, interpretativa y emancipatoria). Por otro
lado, el analisis del discurso desarrollado durante las reuniones mantenidas en la fase del
seminario y el analisis de los diarios, muestra resultados contradictorios. De una parte, les
entusiasma esta transferir responsabilidades al alumnado (dar autonomfa).

Yo estoy pensando aplicar la autonomia a otros niveles, por ejemplo elegir un

responsable para el aula medusa, o responsables para los encargados del

material del recreo. Yo también lo aplico a los partidos (competiciones) del

recreo. Al principio pitaba yo, el afio pasado, ahora este aro ya es super fluido,

lo hacen ellos solos (Caso B. Sesion 5)
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De otra parte, el profesorado se siguen manteniendo reticente a modificar completamente
su conducta (referida a la forma de ensefar) pues el miedo a perder el control de la clase y a
perder el tiempo son muy fuertes.

Ultima hora con el grupo. Muy revolucionados. Alejandro no se adapta y

Tanaunsii “no esta”. Trabajamos lateralidad sin éxito en el juego de “la

serpiente”, “Los coches”, “Huevo duro” y “Mi caballo”. Hay que plantearse

un cambio en la metodologia, especialmente los dias que tenga clase con ellos a

diltima hora. Quizd la solucion sea una metodologia mdis de mando directo

(Diario caso C).
Esto nos lleva a pensar que los condicionamientos socioculturales (esgrimidos en
cuestiones ideolégicas, estructurales y conductuales como la familia, escuela,
administraciones educativas, formacion inicial y permanente, concepciones que se tienen
sobre la educacién y sobre la Educacion Fisica, etc.), pesan, en ocasiones, mas que el deseo
por innovar o experimentar en la practica docente. Hecho contrastado entre otros por
Devis (1996) y Sicilia y Delgado (2002). Esto contradice el papel que debe asumir el
docente en la educacién actual. Donde no podemos verlo solamente como el encargado de
transmitir conocimientos, sino como un director de orquesta, un animador que organiza y
posibilita las relaciones sociales, el intercambio entre los participantes y promueve
actividades interesantes para ellos (Delval, 2001). Debemos, entonces, hacer hincapié en el
analisis del pensamiento docente y dirigirlo a la concepcidén constructivista y emancipativa
de la educacién, donde el aprendizaje ocupa un papel relevante. En este sentido, el
constructivismo es importante y ayudara al profesor a saber qué es lo que pasa en la mente
del alumno, qué dificultades puede encontrar en funcién de su desarrollo cognitivo y cémo
es previsible que incorpore nuevos conocimientos a partir de las representaciones de la
realidad que ha formado (Delval, 2001). Ya no se considera la Educaciéon Fisica como un

recreo, aunque no se menosprecia la funcién catartica y recreativa de ésta.
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Al finalizar la participacién en el seminario, se considera la participacion y la actividad del
alumno (motriz, mental y emocional) como cuestiones de relevancia dentro del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Se tiene en cuenta en mayor medida la opinién del alumnado y su
capacidad para generar tareas que coadyuven a desarrollar los contenidos que se estin
tratando. En palabras de Freire (1997, p. 25): "No hay docencia sin discencia”. Es decir,
que quien ensefa aprende al ensefiar y quien aprende ensefia al aprender.

En resumen, se trata de un gran cambio en la practica docente. Es un “giro copernicano”,
donde el centro, el protagonismo del proceso de ensefianza-aprendizaje, no lo ocupa el
docente, sino el discente. Sin embargo, este cambio tiene que ser real y no superficial.
Desde esta investigacion se aboga por un cambio real en la docencia de la Educacion
Fisica, que exige modificaciones en los materiales curriculares, la practica de ensefianza y la
ideologfa educativa. Y es, en ésta dltima, en donde se hace mas arduo el cambio, como se
ha visto hasta ahora, ya que un cambio en la ideologia educativa supone una
transformacion del pensamiento del profesorado en torno a qué modelo de sociedad, de
persona, de educacién y de educacion fisica considera deseable. Es inevitable. Todo cambio
educativo es una tarea dificil que significa dejar de lado vicios y habitos nocivos que se
acomoda en la practica docente para emprender un nuevo camino que se abre. Mas
atractivo, pero no exento de dificultades y problemas, cortapisas e inconvenientes, y que
depende no sélo de lo que se hace sino (y sobre todo) de lo que se piensa (Sparkes, 1997),
pero que, sin duda, se obtendra una inefable recompensa: la contribucién al desarrollo de

ciudadanos civicos, democratas y responsables consigo mismos y con los demas.

A modo de conclusién general, se pueden extrapolar una serie de principios que

contribuyan a orientar al profesorado de cara a una intervenciéon docente que busque el

desarrollo la autonomia en sus educandos, a sabet:

415



1. Partir de una teorfa critica de la ensefianza, dado que es la que mas se ha preocupado por
la busqueda de la emancipacién del estudiante.

2. Tener en cuenta los motivos de autodeterminacion y las necesidades basicas de la
conducta humana, ya que se ha observado que cuando se tiene en cuenta estos aspectos,
cuestiones como la satisfaccion y la responsabilidad aumentan significativamente en la
realizacion de las tareas.

3. Ser consecuente con los principios constructivistas, puesto que es, esta perspectiva, la
que mas relevancia otorga al papel activo (y no reproductivo) del alumnado de cara a un
mayor aprendizaje.

4. Tener un pensamiento acerca de la ensefianza que oscile entre la teorfa interpretativa y
emancipativa, dado que son éstas las que se centran fundamentalmente en el alumnado, sus
necesidades y su capacidad para autorregular su aprendizaje.

5. Partit de un modelo didactico horizontal, dado que soélo asi se podria ceder,
progresivamente, las responsabilidades del proceso de toma de decisiones en cuestiones de
ensefanza. Este modelo es el mas cercano a la confianza en el alumnado.

6. Considerar una serie de principios pedagogicos, como: entender que el alumnado es el
verdadero protagonista del proceso educativo, partir de los intereses del discente, favorecer
la relacion entre los educandos a través de métodos cooperativos, trabajar la creatividad y
considerar al profesorado como un mero mediador de aprendizajes.

7. Ceder progresivamente responsabilidades en la toma de decisiones del alumnado a través
de métodos como el autogobierno escolar, el aprendizaje cooperativo, la reflexion sobre si
mismo y el trabajo por proyectos, dado que son los mas proclives a la autonomia del
alumnado.

8. Llevar a cabo un modelo didactico especifico de la Educacion Fisica basado en ofrecer al
estudiante, progresivamente, la oportunidad de tomar decisiones respecto a cuestiones

operativas (motricidad y organizacién) y ambientales (material, espacio y tiempo).
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9. Aumentar los tiempos de reflexiéon del alumnado antes, durante y después de la
realizacion de las tareas.

10. Encaminar la docencia hacia estrategias participativas y emancipativas, estilos de
enseflanza productivos y una técnica de ensefianza basada en tareas semidefinidas o no
definidas, donde el alumno participe del disefio, desarrollo y evaluacion de las tareas

mottices.
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8.
CONCLUSIONES



CONCLUSIONES

“Sdlo las personas que han recibido educacion son libres”.

Epicteto

A continuacién se exponen las conclusiones extraidas para cada uno de los objetivos de la

investigacion.

Respecto al objetivo fundamental:

Conocer de qué forma Ia intervencion docente del profesorado de Educacion Fisica
puede contribuir al desarrollo de Ia autonomia del alumnado

durante la etapa de Educacion Primaria.

Para esta investigacion, se ha observado que aquella intervencién docente que pretenda
contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado en el area de Educacion Fisica para la
etapa de Educacion Primaria debe basarse en un modelo didactico horizontal que transfiera
responsabilidades y, por lo tanto, que permita al alumnado tomar decisiones respecto a
cuestiones operativas (motricidad y organizacién) y ambientales (material, espacio y
tiempo), participando el educando en las fases preactiva, interactivas y postactivas de la

ensefianza.

Respecto a los objetivos especificos:
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1. Conocer qué estrategias docentes se estan llevando a cabo en la ensefianza

de Ia Educacion Fisica en Primaria respecto al desarrollo de Ia autonomia.

Antes del proceso de formacion:

1.1. No se observa por parte del profesorado ninguna estrategia que auspicie la toma de
decisiones en el discente. En consecuencia, las estrategias docentes giran en torno que a el
maestro tome la responsabilidad del proceso de ensefianza en cuestiones operativas (de
motricidad y organizacién) y ambientales (de espacio, tiempo y materiales). Los argumentos
esgrimidos por el profesorado participante se centran en cuestiones técnicas como el
control del aula, el mayor aprendizaje a partir de métodos directivos, la inmadurez del
alumnado para asumir responsabilidades y la pérdida de tiempo cuando son los estudiantes
los que toman la iniciativa.

1.2. Las estrategias docentes se han centrado en la toma de decisiones por parte del
profesorado, donde se dejaba un cierto margen de variabilidad de la tarea para el alumnado,
unicamente respecto al tipo de motricidad empleada. Las variables mas controladas por el
docente (donde se pone especial consideracion) eran la organizacion, el espacio y el tiempo.
1.3. El profesorado participante ha asumido toda la responsabilidad en cuestiones relativas
a la toma de decisiones preactivas, interactivas y postactivas, principalmente por la
desconfianza en el estudiante, el miedo la pérdida del respeto o del control de la clase.
Todas estas cuestiones se ven refrendadas en los instrumentos de planificacion que utiliza
el docente para su practica, en concreto, la programacion didactica.

1.4. El perfil de eficacia docente es el elegido por el profesorado para explicar su
intervenciéon en los instrumentos de planificaciéon. La preocupacién por el tiempo de
compromiso motor es uno de los principales argumentos planteados por los profesores.

Tras la participacion en el proceso de formacion, con la metodologia experimental:
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1.5. Se observa la puesta en practica, por parte del profesorado, de estrategias que
favorecen la participacion del alumnado. Estas estrategias giran en torno a ceder,
progresivamente, responsabilidades en la toma de decisiones por parte del alumnado. Esto
se debe a que ha variado la percepcion del profesorado sobre algunos aspectos de la
ensefanza como la capacidad del alumno para asumir responsabilidades.

1.6. El profesorado ha disminuido significativamente su toma de decisiones en aspectos
operativos (motricidad y organizacion) y ambientales (espacio, material y tiempo). Esto
sucede porque existe una menor preocupacion por el excesivo control del aula y se
aumenta la valoracién de otros aprendizajes no exclusivamente motores.

1.7. El tiempo que el alumnado esta en actividad motriz ha disminuido significativamente.
Este se debe a que pasa mas tiempo tomando decisiones respecto a la motricidad y la
organizacion de sus compafieros. También dedica una mayor parte de la sesion a la
distribucion de los espacios, los tiempos y los materiales.

1.8. El tiempo que el alumnado esta verbalizando y verbalizando-actuando durante la clase
ha aumentado significativamente. Esto sucede porque ahora éste es el encargado del
disefio, desarrollo y evaluacion de las tareas.

1.9. El tiempo de reflexion del profesorado y del alumnado no ha wvariado
significativamente. Esto puede deberse a que la intervenciéon docente no ha puesto especial
hincapié en este aspecto concreto de la ensefianza.

1.10. El tiempo que varios alumnos pasan tomando mas decisiones ha aumentado
significativamente. Esto sucede por la propia estructura de la metodologfa empleada, en la

que varios alumnos asumen la direccion de la clase.

2. Conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente

promotor del proceso de aprendizaje del alumnado.
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Antes del proceso de formacion:

2.1. El profesorado se situaba entre una postura constructivista y auténoma en respuesta a
un instrumentos especifico (la escala de apreciacién). Es posible que el conocimiento del
objetivo de esta investigacion y la deseabilidad social hayan influido en esta cuestion.

2.2. La postura en los documentos de planificaciéon no es clara y varfa entre las diversas
opciones. Por un lado, consideran importante dar autonomia al alumnado; pero, por otra
parte, se muestran reticentes a hacerlo por diversos miedos (pérdida del respeto, del control
de la clase y del tiempo). Otras cuestiones que arguyen los profesores son el tipo de
contenido y la inmadurez del alumnado.

2.3. El profesorado se situa en una postura heterénoma y técnica, como muestra el
resultado de la observacion. Esto da una idea de que, si bien el discurso puede ser mas o
menos innovador (confianza en la naturaleza del alumnado), lo cierto es que en el
trasfondo se vislumbra la necesidad de control por parte del docente.

2.4. Las principales preocupaciones de los docentes se centran en no considerar la
Educacién Fisica como un recreo organizado, en el interés por fomentar el aprendizaje
motor y en percibir el cuerpo y el movimiento como los dos grandes ejes vertebradores
para el desarrollo integral de la persona. La formacion inicial y los condicionamientos
curriculares parecen ser las dos principales variables de este aspecto.

Tras el proceso de formacion, con la metodologia experimental:

2.5. No ha variado significativamente el pensamiento del profesorado reflejado en la escala
de apreciacion. Si bien las cuestiones activistas y heterénomas han disminuido, las posturas
técnica y autonoma han aumentado, mientras que la constructivista se mantiene igual. Esto
puede deberse a que el periodo de formaciéon ha resultado insuficiente en el tiempo.
Probablemente, un seminario de mayor duracioén, como podria ser un curso escolar, pueda

ofrecer resultados significativos.
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2.6. La percepcion cualitativa de los docentes hace apuntar que existe una cierta confianza
en que alumno asuma responsabilidades sobre cuestiones operativas y ambientales. Algunas
cuestiones como la satisfaccion, la interacciéon social y la creatividad que muestra el alumno,
parece sopesar que ceder responsabilidades al educando, ha podido modificar el
pensamiento del profesorado sobre su concepcién de la ensefianza.

2.7. La percepcion del profesorado se incrementa levemente hacia una concepcion mas
autonoma del alumnado; no obstante, lo cierto es que sigue preocupado por la excesiva
pérdida de tiempo de compromiso motor.

2.8. El profesorado participante considera que el contenido y la edad son dos variables
claves para que el discente pueda tomar decisiones respecto a su proceso de aprendizaje.
Esto se debe a que se cree que el alumnado no tiene la capacidad para explicar cuestiones
de tipo técnico o de ejecucion. Sin embargo, este pensamiento no es igual si se trata de
cuestiones de indole estratégicas o perceptivas, donde si se mantiene la confianza en el
discente para desarrollar la sesion.

2.9. El pensamiento del profesorado respecto a la cesiéon de responsabilidades en la
evaluacion no ha variado significativamente. Los docentes no valoran la coevaluacion o la
autoevaluaciéon como un instrumento eficaz de aprendizaje. La ausencia de utilidad o la
incapacidad del estudiante para aportar informacién relevante a través de su propia
valoraciéon son los principales argumentos para no poner en practica estos sistemas de
evaluacion.

2.10. El profesorado sigue pensando que el debate o la discusién entre alumnos en una
sesion es una pérdida de tiempo y hace todo lo posible, cuando aparece un episodio de esta

naturaleza, para tomar las riendas de la clase y evitar que se den.
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3. Conocer Ila percepcion del profesorado y del alumnado sobre diversas
variables del proceso educativo (autonomia, satisfaccion, responsabilidad y

aprendizaje).

Respecto a la autonomfia:

3.1. Ceder responsabilidades del proceso de ensefianza por parte del docente ha
contribuido a que el alumno perciba que tiene poder de decision sobre su aprendizaje y que
se le permite expresar su opiniéon durante las clases. El hecho de que el alumno pueda
decidir sobre su motricidad, la organizaciéon de sus compafieros, el espacio donde se realiza
la actividad, el tiempo de duraciéon y los materiales utilizados permite que aumente la
percepciéon sobre la autonomia en el aprendizaje y, a su vez, esto correlaciona
positivamente con la motivacion y la satisfaccion hacia el area. Que, ademas, son dos de los
principales predictores para mantener la practica de actividad fisica a lo largo de la vida.

3.2. El profesorado ha modificado su percepcion del concepto de autonomia. De
considerarlo como un resultado, a entender que se trata de un proceso que se va
construyendo durante toda la vida. Entiende que no es un “dejar hacer” donde todo vale,
sino que es una forma de ensefiar que exige unas condiciones muy especificas.

Respecto a la satisfaccion:

3.3. El alumnado muestra una mayor satisfaccion hacia el area cuando percibe la posibilidad
de tomar decisiones. Esto parece deberse a que, segun ellos, les gusta hacer de maestros,
trabajar con sus compaferos, inventarse los juegos, o ayudar a sus compafieros a aprender
cosas que ellos no saben. La dificultad que entrafia esta forma de enseflar no pasa
desapercibida para los estudiantes.

3.4. El profesorado, a través la observacion directa de lo que sucede en el aula, ha podido
corroborar que la satisfaccion del alumnado ha aumentado en las clases. Ademas, ha

mejorado el comportamiento en las clases. Por su parte, el profesorado también muestra un
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alto grado de satisfaccion cuando cede responsabilidades en el alumno. La percepciéon de
que los alumnos aprenden mas (principalmente en los componentes cognitivo y
emocionales) es el principal argumento que manifiestan.

Respecto a la responsabilidad:

3.5. La percepcion de responsabilidad no ha variado significativamente. Esto puede
deberse, principalmente, a dos condicionantes: a) que los items que componen este factor
en la escala no respondieran exactamente a las necesidades del alumno; y b) que la
metodologia no hizo especial hincapié en que el alumno centrara su atenciéon en la
modificaciéon de su conducta respecto a la responsabilidad. Sin embargo, la opinion
expresada a través de las cartas manifiesta que los alumnos se dan cuenta de la dificultad de
manejar un grupo de personas, y esto coadyuva a que muestre una mayor empatfa hacia su
maestro y hacia sus compafieros.

3.6. Los maestros participantes tampoco observan una modificacion significativa en la
conducta responsable del alumnado. Segun éstos, los que son responsables lo siguen siendo
y los que no, tampoco la aumentan. Tal vez, esto puede deberse a que la modificacién de
una conducta tan complicada como es la responsabilidad exija una temporalizaciéon mayor.
Respecto al aprendizaje:

3.7. El alumno ha modificado significativamente su percepcion respecto al aprendizaje.
Como aspectos mas relevantes, el discente considera que aprende a inventarse juegos
nuevos y a trabajar con sus compafieros. Por otra parte, también ha aprendido que tiene
que “poner de su parte” para que la sesién que explican sus compafieros tenga €xito.

3.8. El profesorado destaca la creatividad mostrada por el estudiante a la hora de disefiar
los juegos, asi como la mejora de la comprensioén de los mismos. También ha observado
que, implicitamente, el alumno entiende alguno de los principios didacticos como que los

juegos mas sencillos deben realizarse al comienzo de la sesion.
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3.9. Del total de la muestra de tres profesores, s6lo uno de ellos ha podido confirmar
mejoras cualitativas en los aprendizajes motrices, el estudio se ha centrado en observar los

avances en cuestiones cognitivas y emocionales, que si han podido ratificarse.

4. Valorar el proceso de cambio en el profesorado como resultado de un

programa de intervencion basado en un seminario de investigacion-accion.

Tras la participacion en el programa de formacién:

4.1. El profesorado ha modificado su forma de intervencioén docente. Ha pasado de utilizar
estrategias predominantemente instructivas a poner en practica estrategias participativas y
emancipativas. Esto puede haber sucedido porque, a lo largo del periodo de formacion, se
han ido modificando las concepciones de los maestros participantes acerca del
protagonismo del alumnado en el proceso de aprendizaje.

4.2. El profesorado participante ha modificado su percepcién acerca del proceso de
ensefanza y aprendizaje. Deposita mas confianza en sus pupilos porque ha observado que
transfiriendo responsabilidades y toma de decisiones en el alumnado éste percibe que tiene
mayor capacidad de autonomia durante las clases y esto, a su vez, aumenta la satisfaccion
hacia el area, valorando mas positivamente las clases.

4.3. Los docentes han sacado en claro que el desarrollo de la autonomia es un proceso a
largo plazo y que no es sélo una cuestién de indole motriz, sino que implica a la totalidad
de la persona (incluyendo los componentes cognitivos y emocionales).

4.4. Los participantes en el seminario valoran positivamente la experiencia de formacion.
Consideran que es un valioso instrumento para la mejora profesional y la formacion
permanente, ya que a través de ella adquieren aprendizajes que de otra manera son de dificil

aCCESO.
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9. LIMITACIONES
DEL ESTUDIO Y
PROSPECTIVA



LIMITACIONES DEL ESTUDIO
Y PROSPECTIVA

“Dime y lo olvido, enséiame y lo recuerdo, involiicrame y lo aprendo”.

Benjamin Franklin (7706-7790). Estadista y cientifico estadounidense.

En este apartado se van a considerar cuestiones que han podido afectar al alcance de la
investigacion a nivel general y por dénde deberfan discurrir las siguientes investigaciones.

Dentro del marco tedrico se han tratado algunos temas que ayudan a construir la teorfa
sustantiva que emerge a partir de la investigacion. El paradigma sobre el que se sostiene
todo el estudio es, principalmente, el practico y, en especial, el sociocritico. A menudo se
hace referencia sobre la bondad de estos modelos y se realiza una fuerte critica del modelo
positivista o técnico de la ensefianza. En este sentido, puede dar la impresion de que, a lo
largo del trabajo, se expone una vision sesgada sobre el proceso del educativo. Por el objeto
de estudio, esta claro que se debia situar la investigacion precisamente en este contexto. No
obstante (y como se dejé claro en las creencias previas del investigador), se debe aclarar que
si bien la intervenciéon docente ha de ir encaminada a transferir la toma de decisiones en el
alumnado, no se puede menospreciar las virtudes que tiene la visiéon técnica de la
ensefanza. Sus hallazgos sobre la eficacia docente, el control del aula, el tiempo de
compromiso motor, las caracteristicas de profesor experto, asi como la intervencion
docente encaminada a la mejora de los aprendizajes (principalmente motrices) no pueden
ignorarse y han contribuido a mejorar la practica. Quiza el gran problema que puede

destacarse de este modelo no sea tanto el tipo de investigacion realizada (que ya de por si es
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limitada, puesto que los disefios, principalmente cuasiexperimentales de causa-efecto o
proceso-producto, no han permitido obtener una visién holistica de la ensefianza) sino el
uso que se ha hecho de ella (y su obsesiéon por establecer leyes generales de aplicacion
universal). Desde este marco, hay que hacer un llamamiento para las futuras investigaciones
al eclecticismo, evitando posturas fundamentalistas. Es evidente que nos posicionamos,
principalmente, en el marco sociocritico, pero ello no es Obice para desterrar
completamente la vision positivista de la ensefianza.

Desde un punto de vista metodolégico, el disefio en si mismo es incompleto. Toda
investigacion es limitada puesto que siempre puede hacerse un disefio mas complejo y mas
completo. La cuestién es tomar la decisiéon adecuada para abordar el problema que se
plantea con la menor pérdida posible de datos. Aunque se ha optado por un enfoque
mixto, que, de alguna manera, trata de compensar las limitaciones de cada perspectiva
metodologica; también hay que destacar que con este enfoque no se puede profundizar en
ninguna metodologfa que si se hiciera de forma separada. Por ejemplo, en esta
investigacion se ha utilizado la observacién como técnica. Obviamente, si la opcion hubiese
sido la metodologia observacional tanto la cantidad como la calidad de los datos habrian
sido mayores. En este sentido, no se han utilizado técnicas de estudio que de otra forma
hubieran sido imprescindibles. Por ejemplo, no se ha utilizado la teorfa de la
generalizabilidad (TG) porque no parecia que fuera conveniente su uso siendo la
observacion, en este estudio, una técnica (y no una metodologia). Si se opta por una
investigacién cuantitativa, se pierde lo cualitativo y viceversa. De cualquier modo, futuras
investigaciones deberfan seguir en la linea del enfoque mixto, puesto que ofrece mas
ventajas que inconvenientes.

Por otra parte, los datos de las escalas hay que considerarlos con cuidado. El principal
factor que afecta a los resultados es el tamafo de la muestra. Dado que no es una muestra

significativa, la generalizaciéon (en término positivistas) no puede ser aplicada en este
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contexto. Los valores de consistencia interna son aceptables, pero esto no es suficiente.
Como ha podido observarse, hubiera sido adecuado realizar una investigaciéon previa con
una muestra significativa para validar las propiedades psicométricas de las escalas
(especialmente la consistencia interna y el analisis factorial confirmatorio). Para esto, se
tendria que haber contado con una muestra superior a los 1000 participantes, cuestion que
sobrepasa la actual investigacion. A pesar de haber utilizado escalas validadas
internacionalmente y adaptadas al contexto espafiol, el hecho de haberlas modificado ad hoc
para esta investigacion puede haber afectado a los resultados. Tal vez hubiera sido mas
conveniente haber utilizado directamente las escalas o alguno de sus factores sin haber
realizado modificaciéon alguna, pero esto, a su vez, hubiera afectado a la adecuaciéon al
contexto. Futuras investigaciones deberfan contrastar estos datos con otros obtenidos a
partir de una muestra significativa que valide, efectivamente, las escalas utilizadas.

La autofilmacién también ha sido un inconveniente para el desarrollo de la investigacion.
El hecho de que los docentes tuvieran que transportar la videocamara y el resto del equipo,
colocarlo, estar atento a que no hubiera fallos técnicos y recogerlo, ha afectado tanto a la
calidad de los datos como al tiempo de aprovechamiento temporal de las sesiones.
También, un trabajo de esta naturaleza requiere de un seguimiento post-investigaciéon para
detectar si los efectos de la intervencién se mantienen en el tiempo; no es el caso que aqui
se ha dado. Futuras investigaciones deberfan tener en cuenta que serfa mas efectivo contar
con la participaciéon de un investigador que realice las observaciones externas. Ello ofrecera
la posibilidad de obtener una mayor cantidad de datos.

La duracién del seminario podria considerarse que ha sido corta (aunque responde a la
temporalizacién establecida desde la administracién). Los resultados, en parte, han podido
estar afectados por esta variable. Futuras investigaciones de esta naturaleza deberian

considerar la posibilidad de que el petiodo de formacién fuera mayor.
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Con respecto a los resultados, podemos hacer varias aclaraciones. Los datos obtenidos para
comprobar el efecto del periodo de formacién en el rendimiento del alumnado se refieren a
las dimensiones motriz, cognitiva y socio-afectiva. No se ha podido observar (salvo por
percepciones puntuales de uno de los profesores) si el planteamiento experimental provoca
cambios significativos a nivel cualitativo en algunos aspectos de la motricidad, por lo que el
aprendizaje motor queda sesgado en este trabajo. Cuestiones como la mejora de la
competencia motriz del educando no quedan reflejadas en este trabajo. Futuras
investigaciones deberian ir encaminadas a centrarse en observar los cambios cualitativos en
la motricidad, asif como a tener en cuenta el proceso (como los problemas que se le
plantean al alumno a la hora de tomar las decisiones en su aprendizaje) y no centrarse
exclusivamente en el producto. Esto se podria subsanar haciendo uso de un diario de clase
por el alumnado. Por otro lado, y dada la complejidad del disefio, asi como la gran cantidad
de datos manejados durante la investigacion, serfa necesario replicar este estudio por si ha
habido errores humanos a lo largo del proceso.

Otras investigaciones, no obstante, podrian comparar diversas estrategias docentes (y no
centrarse exclusivamente en los estilos de ensefianza) para observar los cambios producidos
a nivel motor, cognitivo y socio-afectivo con el fin de extraer conclusiones sobre los
procesos que operan en el alumno y en el profesor de cara a la intervencién en el
aprendizaje y la ensefianza, respectivamente. En cualquier caso, las investigaciones futuras
deben abordar el objeto de estudio desde un planteamiento ecoldgico que permitan un
tratamiento desde una doble perspectiva: la del profesor y la del alumno. Compaginar
ambos puntos de vista, saber lo que piensan unos y otros a partir de la recogida de datos
con una amplia variedad de instrumentos cuantitativos y cualitativos, debe guiar el futuro

de la investigacion de la ensefianza de la Educacion Fisica.
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11. ANEXOS



[

ANEXOS

“Elxccelente maestro es aquel que, enseiiando poco,
hace nacer en el alumno un deseo grande de aprender”.

Arturo Graf (1848-1913). Escritor y poeta italiano.

Anexo 1: Criterios para la validaciéon (por parte de los expertos) de cada uno de los
items en las dos escalas (profesorado y alumnado).

(A) Grado de adecuacion terminologico del item.

(B) Relevancia del item para el constructo o dimensién (heterbnomo, técnico, activista,
constructivista y autbnomo).

(C) El item recoge toda la informacién necesaria para la elaboracién de los constructos o
dimensiones (heterénomo, técnico, activista, constructivista y autonomo).

(D) Los items representan adecuadamente a cada uno de los componentes propuestos en la
definicion semantica.

(E) La redaccién de los items es clara.

(F) Adecuacién al apartado del constructo o dimension (heterénomo, técnico, activista,
constructivista y autbnomo).

(G) Adecuacion al objetivo/hipétesis.

(H) Adecuacion a la poblacion a la que va dirigida la investigacion.
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Anexo 2: Instrumento para la validacion de la escala de apreciacion del

pensamiento del profesorado (EAPP).

INSTRUMENTO PARA LA VALIDACION DEL EAPP
i
Datos sociodemograficos
1 11 2 3
2 12| 3
3 12| 3
4 1 2|3
5 12| 3
6 12| 3
7 12| 3
8 12| 3
9 11 2|3
10 11 2|3
Dimension heterénomo

1 12| 3
2 12| 3
3 11 2 3
4 11 2 3
5 11 2 3
6 12| 3
7 12| 3
8 12| 3
9 11 2|3
10 11 2|3
11 12| 3
12 12| 3
13 12| 3
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18

19

20
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22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

1

2

3

1

2

3

Dimension activista

1

2

1

2
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Anexo 3: Criterio para la validacién de las dimensiones.
(I) Adecuaciéon del nimero de items para cada constructo o dimensién (heteronomo,

técnico, activista, constructivista y autonomo).

Datos 0 1 2 3
sociodemograficos

Dimension 0 1 2 3
heterénomo

Dimension 0 1 2 3
técnico

Dimension 0 1 2 3
activista

Dimensién 0 1 2 3
constructivista

Dimensién 0 1 2 3
autébnomo

Anexo 4: Version 1 de la Escala de apreciacion del pensamiento del profesorado

(EAPP).

Este cuestionario tiene la intencién de conocer tus ideas sobre las clases de Educacion fisica. No
existen respuestas verdaderas o falsas, solo queremos saber lo que piensas.

Las respuestas son anonimas, por lo que te rogamos sinceridad.

Muchas gracias por tu colaboracion.

. Tipo de centro: Publicoo Concertadoo Privado o

© N o a bk 0 dhPRF
M
o
0
>
)

. Sexo:
Masculino [

Femenino [
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9. Ainos de experiencia docente: .....

10. (,CAmo ejerce su docencia? (Marcar las que procedan)

Tutor [

Especialista en Educacion fisica [

Otros 11

12. Titulacién:

Maestro esp. Educacion Fisica [
Licenciado en Educacion Fisica [

Otros (Especificar cual):

En las clases de Educacion fisica... Totalmente
en

desacuerdo

L. Para que los alumnos aprendan es importante que o

2. Un buen profesor es aquel que domina las habilidades 0

3. Si el alumno aprende por si mismo se consolidara mejor 0

4. Todo lo que les digo a mis alumnos va dirigido a la 0

5. Si no obligas a los alumnos, ellos por si solos no haran o

las actividades propuestas.

6. Tomo todas las decisiones acerca de la ensefianza y el m

aprendizaje.

7. Por lo general, los alumnos no son auténomos para m

poner en practica tareas motrices.

O

11. Mientras explico, mis alumnos tienen que estar en O

silencio y atender.

4

\‘

5

Algo en
desacuerdo

Algo de
acuerdo

Totalmente

de acuerdo



siempre estén ocupados en las tareas que les propongo
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30. En mi opinion, la actividad motriz de los alumnos es
esencial para desarrollar una ensefianza de calidad.

31. Es necesario que los alumnos tengan una cierta
disciplina y un orden.

4

\‘

6



35. Es necesario hacerse respetar para mantener la o o o o

disciplina en la clase.

36. Cuantas mas actividades se realizan, mayor aprendizaje m m m m
se adquiere.

37. Cuando evallio, creo que hay que valorar no solo los 0 0 0 0
38. Al principio, siempre informo de toda la sesién a mis O O O O
alumnos.

[tems cuestionario profesorado (39 items):

Heterénomo: 5, 6, 7, 11, 22, 31, 35, 38. (8 items)

|

Activista: 16, 19, 20, 21, 28, 30, 36.

Anexo 5: Version 2 (definitiva) de la Escala de apreciacion del pensamiento del

profesorado (EAPP).

Este cuestionario tiene la intencién de conocer tus ideas sobre las clases de Educacién fisica. No
existen respuestas verdaderas o falsas, solo queremos saber lo que piensas.

Las respuestas son anénimas, por lo que te rogamos sinceridad.

Muchas gracias por tu colaboracion.

. Tipo de centro: Publicoo Concertadoo Privado o

© N o a b~ obdPE
m
@
o
>
)

. Sexo:
Masculino [
Femenino [
9. Ainos de experiencia docente: ...........
10. ¢Cémo ejerce su docencia? (Marcar las que procedan)
Tutor [
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Especialista en Educacién fisica [

3 s

Maestro esp. Educacion Fisica [

Licenciado en Educacion Fisica 1

Otros (Especificar cual):

Totalmente Algo en Algo de Totalmente
en desacuerdo acuerdo de acuerdo
desacuerdo
O O O m}
O O O O
O O O O
4. Tomo todas las decisiones acerca de la ensefianza y el m m m o
aprendizaje.
5. Por lo general, los alumnos no son auténomos para o o o a
poner en practica tareas motrices.
O O O O
O O O m]
O O O m]
O O O O
O O O m]
O O O m}
O O O m}
O O O m}
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25. En mi opinion, la actividad motriz de los alumnos es

esencial para desarrollar una ensefianza de calidad.
26. Es necesario que los alumnos tengan una cierta
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30. Es necesario hacerse respetar para mantener |

QD

disciplina en la clase.
31. Cuantas mas actividades se realizan, mayor aprendizaje
se adquiere.

ftems cuestionario profesorado (33 items):
Heter6nomo: 4, 5, 7, 17, 26, 30. (6 items)

4

\‘
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Anexo 6: Instrumento para la validacion de la escala de apreciacion del

pensamiento del alumnado (EAPA).

10

11

12

13

INSTRUMENTO PARA LA VALIDACION DEL EAPA

Dimensién autonomia

Datos sociodemograficos

0

3

(H)

0

3

0

1

2

3

0

1

2

3

Dimensién r

esponsabilidad

2

3

2

3

0
0
0
0
0
0
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Dimension satisfaccion

14 0 1] 23/ 0] 1230 12 30 1|2 3012 3 012301230 123

15 0 1] 2 301230 12 30 1|2 34012 3 0/ 12301230 123

16 0 1] 2 3/ 0] 1230 12 30 1|2 34012 3 012301230 123

17 0 1] 2 3/ 0] 1230 12 30 1|2 3012 3 012301230 123

18 0 1] 2 3/ 0] 1230 12 30 1|2 31012 3 012301230 123

19 012 301230 12 30 12 34012 3 012301230 123

20 012 301230 12 30 12 3012 3 012301230123

21 012 301230 12 30 12 34012 3 012301230 123

22 012 301230 12 30 12 3012 3 012301230123

23 012 301230 12 30 12 3012 3 012301230123

Anexo 7: Escala de apreciacion del pensamiento del alumnado (EAPA).

Este cuestionario tiene Ia intencion de conocer tu opinion sobre las clases de Educacion fisica. No
existen respuestas verdaderas o falsas, solo queremos saber lo que piensas.

Las respuestas son anonimas, por lo que te rogamos seas lo mais sincero posible.

Muchas gracias por tu colaboracion.

1. Fecha:

2. Codigo o DNI:

3. ¢Qué edad tienes?......... afios

4. ;En qué curso estas? 5°0 6° o

5. Eres un: Chico o Chicao

En las clases de Educacion fisica... Nunca A veces Casl Siempre
siempre

1. Acepto las consecuencias de lo que hago. O O O O

2. Aprendo cosas Utiles para mi vida diaria. 0O 0O 0O 0

3. Cumplo con las normas de clase. 0O 0O 0O 0O

4. El maestro nos permite elegir con quién hacer las O 0 0 O

actividades.
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6. Aprendo a encontrar soluciones a los problemas
que me plantea mi maestro durante las actividades.

o

Aprendo a resolver conflictos con mis
comparieros.

Z

13. Aprendo de qué forma puedo mejorar mis

movimientos

19. No me gusta que mis compafieros ignoren lo que

dice el maestro.

21. Quiero que mi maestro me considere un alumno

responsable.
22. Realizo las tareas que me propone el maestro.

23. Aprendo a construir juegos o tareas relacionados
con los temas que se dan en clase.

Dimensiones:

Responsabilidad: 1, 3, 15, 19, 21, 22 (6 items).

Aprendizaje: 2, 6, 8, 13, 23 (5 items).

4

(0]

2



Anexo 8: Estadisticos descriptivos de cada uno de los items de la EAPP para la

fases pre y post.

M pre DT pre M post DT post
ftem 1 constructivista pretest 4.00 .00
ftem 2 técnico pretest 4.00 .00
ftem 3 constructivista pretest 3.33 57
Item 4 heterénomo pretest 3.33 57
ftem 5 heterénomo pretest 3.33 57
ftem 6 constructivista pretest 3.00 1.00
ftem 7 heterénomo pretest 3.33 57
ftem 8 técnico pretest 2.67 57
ftem 9 auténomo pretest 4.00 .00
ftem 10 constructivista pretest 3.67 .57
ftem 11 constructivista pretest 4.00 .00
Ttem 12 activista pretest 2.33 .57
ftem 13 constructivista pretest 3.33 .57
Item 14 auténomo pretest 3.00 1.00
Ttem 15 activista pretest 3.00 .00
Ttem 16 activista pretest 3.67 .57
Item 17 heterénomo pretest 2.00 1.00
Item 18 auténomo pretest 3.67 57
Item 19 auténomo pretest 3.67 .57
Ttem 20 técnico pretest 3.00 .00
Item 21 técnico pretest 2.00 .00
Item 22 auténomo pretest 3.67 .57
Ttem 23 activista pretest 3.00 .00
Item 24 auténomo pretest 3.67 .57
Ttem 25 activista pretest 3.67 .57
Ttem 26 heterénomo pretest 3.67 .57
Item 27 técnico pretest 1.33 57
Item 28 técnico pretest 2.00 .00
Item 29 técnico pretest 2.00 .00
Item 30 heterénomo pretest 3.00 .00
Ttem 31 activista pretest 2.33 57
ftem 32 constructivista pretest 4.00 .00
Item 33 auténomo pretest 3.67 .57
Item 1 constructivista postest 3.67 .57
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Item 2 técnico postest

Item 3 constructivista postest
Item 4 heterénomo postest
ftem 5 heterénomo postest
Item 6 constructivista postest
ftem 7 heterénomo postest

Item 8 técnico postest
Item 9 auténomo postest

ftem 10 constructivista postest
ftem 11 constructivista postest

Item 12 activista postest

ftem 13 constructivista postest
ftem 14 auténomo postest

ftem 15 activista postest
ftem 16 activista postest

ftem 17 heterénomo postest
ftem 18 auténomo postest
tem 19 auténomo postest

Ttem 20 técnico postest
ftem 21 técnico postest

Item 22 auténomo postest

Ttem 23 activista postest

Item 24 auténomo postest

Ttem 25 activista postest

Ttem 26 heter6nomo postest

Ttem 27 técnico postest
Ttem 28 técnico postest
Ttem 29 técnico postest

Item 30 heter6nomo postest

Item 31 activista postest

Item 32 constructivista postest

Item 33 auténomo postest

4.00
3.00

1.33

1.33

3.33

3.00

3.00
3.67
3.67

4.00

2.33
3.00

3.33

2.67
3.67
1.33

4.00

4.00

3.00
1.33
4.00

2.67
3.67

3.33
3.33

1.33
2.67
2.00
3.33

2.33
3.67

3.67

.00
.00

.57

.57

.57

.00

.00
.57
.57

.00

1.15
1.00

.57
.57
.57

.00

.00

.00
.57
.00

1.52
.57

.57
.57

.57
.57
.00
.57

1.52
.57

.57
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Anexo 9: Estadisticos descriptivos de la EAPA.

M DT
i1_pre responsabilidad 41 3,61 ,628
i2_pre aprendizaje 41 3,56 ,594
i3_pre responsabildad 41 3,51 779
i4_pre autonomia 41 2,49 ,810
i5_pre satisfaccion 41 3,78 ,525
i6_pre aprendizaje 41 3,12 ,781
i7_pre autonomia 41 3,15 1,014
i8_pre aprendizaje 41 3,27 ,867
i9_pre satisfaccion 41 3,51 779
i10_pre satisfaccion 41 3,22 ,881
i11_pre autonomia 41 1,98 ,570
i12_pre satisfaccion 41 3,61 ,586
i13_pre aprendizaje 41 3,24 ,799
i14_pre satisfaccion 41 3,59 ,670
i15_pre responsabilidad 11 3,46 ,636
i16_pre autonomia 41 3,17 ,919
i17_pre autonomia 41 3,10 1,221
i18_pre autonomia 41 2,85 ,937
i19_pre responsabilidad 41 2,88 1,345
i20_pre autonomia 41 1,93 1,253
i21_pre responsabilidad 41 3,46 ,051
i22_pre responsabilidad 41 3,61 ,666
i23_pre aprendizaje 41 3,15 1,038
i1_post responsabilidad 11 3,49 ,637
i2_post aprendizaje 41 3,44 ,808
i3_post responsabildad 41 3,51 ,597
i4_post autonomia 41 3,15 ,615
i5_post satisfaccion 41 3,83 ,381
i6_post aprendizaje 41 3,15 ,654
i7_post autonomia 41 3,41 741
i8_post aprendizaje 41 3,46 ,596
i9_post satisfaccion 41 3,63 ,581
i10_post satisfaccion 11 3,49 675
i11_post autonomia 41 3,20 ,558
i12_post satisfaccién 41 3,76 ,435
i13_post aprendizaje 41 3,59 ,670
i14_post satisfaccion 41 3,71 512
i15_post responsabilidad 41 3,63 ,581
i16_post autonomia 41 3,46 ,745
i17_post autonomia 41 3,44 ,867
i18_post autonomia 41 3,37 ,536
i19_post responsabilidad 11 3,24 1,200
i20_post autonomia 41 3,41 , 706
i21_post responsabilidad 41 3,63 ,698
i22_post responsabilidad 41 3,63 ,581
i23_post aprendizaje 41 3,56 ,550
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Anexo 10: Correlaciones bivariadas de cada item de la EAPA (r de Pearson).

N r p

Par1 il_pre responsabilidad y

i1_post responsabilidad 41 11 48
Par2 i2_pre aprendizaje y

i2_post aprendizaje 41 25 10
Par3 i3_pre responsabildad y

i3_post responsabildad 41 49 .00
Par4 i4_pre autonomiay i4_post

autonomia 41 40 .00
Par5 i5_pre satisfacciony

i5_post satisfaccion 41 30 .05
Par6 i6_pre aprendizaje y

i6_post aprendizaje 41 01 93
Par7 i7_pre autonomiay i7_post

autonomia 41 .28 .07
Par8 i8_pre aprendizaje y

i8_post aprendizaje 41 .04 78
Par9 i9_pre satisfaccion y

i9_post satisfaccion 41 48 .00
Par 10 i10_pre satisfacciony

i10_post satisfaccion 41 -36 .02
Par 11 il11_pre autonomiay

i11_post autonomia 41 01 92
Par 12 i12_pre satisfacciony

i12_post satisfaccion 41 30 .05
Par 13 i13_pre aprendizaje y

i13_post aprendizaje 41 10 53
Par 14 i14_pre satisfacciony

i14_post satisfaccion 41 14 35
Par 15 i15_pre responsabilidad y

i15_post responsabilidad 41 06 69
Par 16 i16_pre autonomiay

i16_post autonomia 41 32 .04
Par 17 il17_pre autonomiay

i17_post autonomia 41 31 .04
Par 18 i18_pre autonomiay

i18_post autonomia 41 20 19
Par 19 i19_pre responsabilidad y

i19_post responsabilidad 41 -04 78
Par 20 i20_pre autonomiay

i20_post autonomia 41 17 27
Par 21 i21_pre responsabilidad y

i21_post responsabilidad 41 45 00
Par 22 i22_pre responsabilidad y

i22_post responsabilidad 41 33 03
Par 23 i23_pre aprendizaje y

i23_post aprendizaje 41 -19 23
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Anexo 11: Prueba T para muestras relacionadas de cada uno de los items (antes y

después de la intervencion) de la EAPA.

M DT t gl p
i1_pre responsabilidad - i1_post responsabilidad
A2 .84 92| 40 .36
i2_pre aprendizaje - i2_post aprendizaje
-preap : P P : A2 .87 .89 | 40 .37
i3_pre responsabildad - i3_post responsabildad
.00 .70 .00 | 40 1.00
i4_pre autonomia - i4_post autonomia
-.65 79 -5.31| 40 .00
i5_pre satisfaccion - i5_post satisfaccion
-.04 .54 -57| 40 .57
i6_pre aprendizaje - i6_post aprendizaje
-preap : P P : -.02 1.01 -15| 40 .87
i7_pre autonomia - i7_post autonomia
-.26 1.07 -1.60 | 40 A1
i8_pre aprendizaje - i8_post aprendizaje
-preap : P P : -.19 1.03 -1.21| 40 .23
i9_pre satisfaccion - i9_post satisfaccion
-12 71 -1.09 | 40 .28
i10_pre satisfaccion - i10_post satisfaccion
-.26 .89 -1.91| 40 .06
i11_pre autonomia - i11_post autonomia
-1.22 79 -9.87 | 40 .00
i12_pre satisfaccion - i12_post satisfaccion
-.14 .61 -1.52 | 40 13
i13_pre aprendizaje - i13_post aprendizaje
-preap : -P P : -.34 .99 -2.20 | 40 .03
i14_pre satisfaccion - i14_post satisfaccion
-12 .78 -1.00 | 40 .32
i15_pre responsabilidad - i15_post responsabilidad
-17 .83 -1.31| 40 19
i16_pre autonomia - i16_post autonomia
-.29 .98 -1.91| 40 .06
i17_pre autonomia - i17_post autonomia
-.34 1.25 -1.73 | 40 .09
i18_pre autonomia - i18_post autonomia
-51 .97 -3.35| 40 .00
i19_pre responsabilidad - i19_post responsabilidad
-.36 1.84 -1.27 | 40 21
i20_pre autonomia - i20_post autonomia
-1.48 1.32 -7.18 | 40 .00
i21_pre responsabilidad - i21_post responsabilidad
-17 .89 -1.22 | 40 .22
i22_pre responsabilidad - i22_post responsabilidad
-.02 72 -21| 40 .83
i23_pre aprendizaje - i23_post aprendizaje
-preap : P P : -41 1.26 -2.10 | 40 .04
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Anexo 12: Primer borrador del FC/SC.

1 Criterio estructural:

11 Espacio: donde hacerlo, delimitar dimensiones.

1 2 Tiempo: cuanto dura la tarea.

1 3 Agrupamientos: con quién realizar la tarea motriz (solo o acompanado, quién son los
compafieros y quienes los adversarios).

1 4 Materiales: con qué realizarla, preparacion, uso, recogida, colocacion.

2 Criterio funcional:

2 1 Roles: propios o impuestos.

2 2 Subroles: propios o impuestos.

2 3 Ejecucién: de qué forma realizarla (acciones), ritmo, cuantas veces realizarla.
3 Criterio reglamentario:

3 1 Crea reglas, normas o acuerdos.

3 2 Modifica reglas, normas o acuerdos.

3 3 Elimina reglas, normas o acuerdos.

4 Tipo de tarea:

4 1 Inicio - final de tarea.

4 2 Tipo: no definida, semidefinida, definida.

Anexo 13: Segundo borrador del FC/SC.

HERRAMIENTA DE OBSERVACION

Criterio Categoria Codigo
1 Participacion global 11 Disefia tareas DITA
12 Desarrolla tareas DETA
13 Evalua tareas EVTA
14 Disefia y desarrolla tareas DIDE
15 Disefia y evalta tareas DIEV
16 Desarrolla y evalia tareas DEEV
17 Disefia, desarrolla y evalua tareas DDEV
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2 Participacion parcial estructural ARYESEE MATE
sobre elementos fisicos 22 Espacio ESPA
23 Tiempo TIEM
24 Material y espacio MAES
25 Material y tiempo MATI
26 Espacio y tiempo ESTI
27 Material, espacio y tiempo MAET
28 @ (no elige) NEFI
3 Participacion parcial estructural EKYREHIGIsEIGtBltaiigtatrl] PSIC
sobre elementos sociales 32 Participacién con otros SOCI
33 Distribucién en grupos ORGA
34 O (no elige) NESO
4 Participacion parcial funcional 41 Roles asumidos ROLE
42 Subroles asumidos SUBR
43 Gestualidad GEST
44 Roles y subroles asumidos ROSU
45 Roles y gestualidad ROGE
46 Subroles asumidos y gestualidad SUGE
47 Roles y subroles asumidos y gestualidad RSGE
48 O (no elige) NEFU
5 Participacion sobre el segmento [ECYENIVeRediNyTebTeBeslelasts SIAC
de actividad 52 Con actividad motriz COAC
6 Participacion sobre la secuencia [REeTeRe [SNERISNTeSN INSE
de desarrollo de la sesién 62 Desarrollo de la sesion DESE
63 Final de la sesion FISE
64 Inicio y desarrollo de la sesién INDE
65 Inicio y final de la sesién INFI
66 Desarrollo y final de la sesién DEFI
67 O (ninguna parte de la sesion) NOSE

Anexo 14: Procedimiento de formacion de los observadores.

Siguiendo la propuesta de Arias, Argudo y Alonso (2009), el procedimiento de
entrenamiento y formacion de los observadores ha sido el siguiente:

Sesion 1 (duracion 3 horas):

- Presentacion.

- Agradecimiento a los observadores.

- Explicar el objetivo de la formacion de los observadores.

- Fijar calendario, horario y lugar de sesiones a realizar.
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Sesion 2 (duracidn: 1 hora + 1 hora de trabajo propio):

- Comenzar la fase de entrenamiento.

- Conocimiento y comprension de conceptos basicos y generales de observacion.
- Explicar las fases a seguir en el proceso.

Sesion 3 (duracion: 2 -3 horas):

- Comenzar la fase de entrenamiento.

- Explicar el instrumento de observacion.

- Explicar el sistema de codificacion.

- Explicar cémo utilizar el programa informatico.

- Realizar el registro de varias unidades de analisis parciales.

- Discutir desacuerdos.

Sesion 4 (duracion: 2 — 3 horas):

- Repaso de criterios y resolucion de dudas.

- Completar el registro de varias unidades de analisis parciales pero de mayor duracion.
- Discutir desacuerdos.

- Plantear la necesidad de modificar criterios.

Sesion 5 (duracion: 2 -3 horas):

- Completar el registro de varias unidades de analisis largas y reales.
- Discutir desacuerdos.

- Repaso de criterios y planteamiento de dudas.

Sesion 6 (duracion: 2 -3 horas + 5 horas de trabajo propio):

- Completar el registro de varias unidades de analisis largas y reales.
- Discutir desacuerdos.

- Repaso de criterios y planteamiento de dudas.

Sesion 7 a la 12 (duracion: 2 -3 horas + 5 horas de trabajo propio):

- Idem. A las anteriores.

490



Sesion 12 (duracion: 1 hora):

- Visto bueno a los observadores en el caso de que los resultados del entrenamiento supere
el 80%.

- Reparto de sesiones a observar y establecer el formato y la fecha limite de entrega de los

datos.

Anexo 15: Valoracion de expertos para el FC/SC.

C.R.:

1° Entiendo que es cuestién de “gustos” o “usos”, pero no se suele empezar un sistema de
categorfa o formato de campo con el criterio “variables adicionales” siendo éstas conjunto
vacio e inobservabilidad. Son categorias que se dan por supuesto que estan, tienen un lugar
“secundario” por decirlo de alguna forma.

2° El macrocriterio “contexto de interaccién” me inclino a pensar que deberfa llamarse
“contexto de toma de decisiones” o algo similar, por el contenido de las categorias.

3° Dentro del criterio DOCENTE, las siglas que tiene el formato de campo no coinciden
con las que aparecen en el texto.

4° En el macrocriterio “Heteronomia”, en la definicién incluiria “sobre las condiciones
fisico/ambientales”.

5° Lo mismo en el criterio participacién ambiental.

6° En el criterio “Tipo de participacion”, en la definicién quitarfa la palabra intervencion ya
que ha sido utilizada antes con otra conceptualizaciéon y puede llevar a confusion,
cambiarfa por la palabra “ejecucion” o simplemente “participaciéon”.

7° Definirfa el macrocriterio “Objeto especifico de estudio” con otro nombre. A ver, en un
sistema de categorias o formato de campo se estudia todo lo que recoges. El énfasis puede

estar en uno u otro aspecto pero TODO lo que incluyes es objeto de estudio.
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J.

Siento haber tardado tanto en contestarte. Vamos a ello. Varias cosas:

1. Todas las categorias que aparecen en la primera tabla resumen luego no estan
desarrolladas, ya me he dado cuenta que muchas de ellas son la combinaciéon de las
anteriores. Aun asi creo necesario que se defina cada una de ellas.

2. Algunos de los codigos con los que se nombran las categorias luego vienen recogidos en
el desarrollo con otro nombre, o al revés. Habria que respetar la nomenclatura para evitar a
equivocos.

3. Me ha parecido también que muchas de las categorias se repiten para el docente como
para el discente. Quizas, es solo una sugerencia, seria mucho mas econémica establecer un
criterio en el que se distinga si es el profesor o el alumno quien toma parte y después
respecto a qué participaciéon (ambiental, operativa o de participacién para los alumnos)
realiza. Se simplificarfa muchisimo la lista de codigos.

Cuando se configura un formato de campo y a la hora de codificar no es necesario que en
cada uno de todos los criterios sean activados los niveles correspondientes, es posible que
algun criterio quede vacio en la constelacion.

4. Otra duda que se me plantea es que tipo de datos emplearéis para llevar a cabo la
codificacion, entiendo que podria de ser secuencias de multievento pero también estados, si
queréis considerar las duraciones de las categorias. Lo digo esto porque tal y como me ha
parecido la simple lectura de la herramienta, pueden haber categorias que simultaneamente
se vayan produciendo a medida que se codifica los acontecimientos de las clases, me

parece.

E.
Es dificil valorar el sistema de observacion, especialmente porque tengo pocos datos de la

investigacion. Por ello, solo te comentaré lo que me ha sugerido al leetlo.
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En mi opinidn, el sistema estd muy centrado en la tarea, una vez el alumno esta ejecutando
la tarea ¢verdad? No sé si habéis tenido en cuenta por ejemplo el espectro de los estilos de
Muska Mosston ya que él define muy bien las decisiones que se toman en cada una de las
fases del proceso (pre-impacto, impacto y post-impacto) y quien las toma (profesor o
alumno) en cada uno de dichos estilos. Quiza serfa una ayuda, ya que el espectro pone el
énfasis en la toma de decisiones y en la autonomia del alumnado. Por ejemplo, la tarea de
autogestion en mi tesis estaba muy préxima al estilo I y especialmente el | aunque M.
Mosston considera que ese estilo no tiene practicamente lugar en el aula pues es la idea de
autoaprendizaje.

Yo lo plantee como un paso mas en el que los estudiantes asumen el rol de profesor para
ensefar a sus compafieros, por lo cual toman las decisiones que tomaria el profesor.
También podria ser de ayuda la clasificacion de las tareas de Famose aunque segun ellas
faltarfa en la herramienta de observacién la decisioén sobre el objetivo de la tarea, ademas de
las que ya reflejais muy bien (condiciones operativas y ambientales). O también serfa
interesante tener en cuenta la teorfa de la auto-determinacién, ahora estd muy en boga...
Tengo la sensaciéon de que en esa herramienta de observacion se escapan cosas, aunque eso
siempre ocurre cuando intentas diseflar un nuevo instrumento ¢no?

Desde mi punto de vista creo que centrarlo solo con las tareas motrices es un poco
limitado ya que ¢qué ocurre con otras decisiones que se toman en clase o previamente a la
clase? El grado de autonomia que tienen los alumnos creo que deberia "medirse" no solo
con las decisiones que toman en la clase sino con su poder de decision antes y después a

todos los niveles.

Anexo 16: Materiales elaborados para el plan de accién 2.
Anverso de la hoja: Se utiliza para que los alumnos disefien las tareas de la sesiéon que van a

lleva a cabo.
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]

FICHA DE JUEGOS
CURSO; PAREJA;
TEMA:
SQUE ESTAMOS TRABAJANDO?
DIBUFO NOMBRE DEL JUEGO:
1 MATERIAL;
EXPLICACION:
DIBUFO NOMBRE DEL JUEGO:
2 MATERIAL:
EXPLICACION:
DIBYFO NOMBRE DEL JUEGO:
3 MATERIAL:
EXPLICAGCION;

Reverso de la hoja: Se utiliza para hacer la valoracion de la sesion.

PROFESOR ALUMNOS
Bien Regular Mal Bien Regular Mal

Utilidad Diversion

Adecuacion Adecuacion

Organizacion Organizacion

Explicacion Explicacion

Aprendizaje Aprendizaje

Cooperacion Cooperacion
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Observaciones: Nota: Observaciones: Nota:

Indicadores:

Utilidad: funcionalidad para usar estos juegos en futuras sesiones o compilar un fichero.
Diversion: grado de satisfaccion, respecto al entretenimiento, que muestran los alumnos.
Adecuacion: adecuacion de los juegos al tema que se esta trabajando.

Organizacion: capacidad para organizar la clase (buena disposicién espacial, no hay
pérdidas de tiempo, los equipos estan bien distribuidos y estan compensados, etc.).
Explicacion: capacidad de exposicion de los juegos tratados (lenguaje adecuado, dice el
objetivo del juego, motiva a sus compafieros, etc.).

Aprendizaje: grado de nuevo conocimiento adquirido por el alumno.

Cooperacion: capacidad de la pareja para trabajar y organizarse entre ella.

Observaciones: anécdotas o aspectos relevantes que se quieran destacar de la sesion.
Nota: valoracion general de la sesion (puntuacion de 1 a 10).

Profesor: El docente valora la actuacion del grupo que expone.

Alumnos: Los compafieros valoran la actuaciéon del grupo que expone.

Ademas, el grupo que expone hace una autoevaluacion (a nivel oral) con los mismos

indicadores.

Anexo 17: Incidencias del proceso de entrenamiento de observadores.

PROCESO DE ENTRENAMIENTO DE OBSERVADORES — AUTONOMIA
Fecha INCIDENCIA DESCRIPCION ALTERNATIVA
27/01/11 | Los alumnos estan Analizamos la tarea que se
realizando una tarea ve en la imagen.
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y el profesor esta
organizando otra.

27/01/11 | Determinar cudndo | Los alumnos estan Cuando se modifiquen las
se pasa de una tarea | ejecutando un condiciones que definen la
a otra. calentamiento y el tarea que se presenta, o

profesor dice “Se cuando el profesor lo
acabd”. indique (verbal o
acusticamente).

27/01/11 | Cuando no hay EL profesor esta Las decisiones que toma el
actividad motriz, distribuyendo a los profesor cuando no hay
¢las decisiones a qué | alumnos en un juego actividad motriz van
tarea van referidas? | pero no han empezado. | encaminadas a la tarea

siguiente (motriz).

27/01/11 | El profesor hace “Hay que lanzar (hace | Desde que el profesor hace
referencia a un demostracidn) la pelota | el gesto o verbaliza la
aspecto de la al campo contrario”. habilidad motriz, se
motricidad y ademas considera que no hay
ejemplifica el gesto. autonomia para la

motricidad.

27/01/11 | Se acaba el juegoy | “A ver nos colocamos Si no se modifica la
el profesor dice a los | en la posicion inicial”. | organizacién, por ejemplo
alumnos que se se pasa de parejas a trios,
coloquen en la no se considera que haya
posicion inicial. cambios en la

organizacion.

01/02/11 | El profesor propone | “;Para qué sirve el Los que reflexionan son
una reflexion y calentamiento?” los alumnos, el profesor
responden los provoca la reflexion. Se
alumnos. registra como que la

reflexion es del alumno.

01/02/11 | En un juego el “¢En este juego, como | Marcamos que todos
profesor da la salvamos al cogido?” tienen autonomia,
oportunidad a todos independientemente de
de tomar decisiones. que la lleven a cabo.

22/02/11 | Una alumna explica Se considera que todos los
el juego y no alumnos estan tomando
especifica la decisiones respecto a su
motricidad sino el motricidad.
resto de condiciones.

07/03/11 | Durante la sesion se | Un alumno cuenta Marcamos este hecho
dan conversaciones | chistes entre la como COVA, al tratarse
entre alumno y organizacion de un de una informacién que no
profesor que no son | juego y otro, o al final repercute en la autonomia,
objeto de estudio. de una sesion. objeto de estudio.

07/03/11 | Durante la sesion Marcamos esta situacion
algin miembro del como COVA, al no aportar
centro (director/a u informacion relevante al
otro maestro...) estudio.
interrumpe la clase.

15/03/11 | En la fase post, el Los alumnos comienzan | Se sobreentiende que el
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alumno que hace de
profesor no dice cual
es el espacio de

a jugar directamente.

alumno ha decidido el
espacio donde se juega.

juego.

15/03/11 | El profesor La reflexion se considera
reflexiona sobre la “para” la siguiente tarea.
tarea siguiente
mientras estan
ejecutando otra.

20/03/11 | Enrelacién a la ., Cémo se organizan? | EI maestro solo esta
organizacion. Si el (En parejas, en trios?” | preguntando, no es una
maestro le pregunta afirmacion, por lo tanto el
al alumno encargado alumno es que el que
de explicar el decide sobre la
juego... organizacion, se pondra

AORG

20/03/11 | En relacion al “¢Qué material vas a El maestro solo esta
material. EI maestro | usar? ;Pelotas de goma | preguntando, no es una
pregunta al alumno | espuma?”’ afirmacion, por lo tanto el
encargado de alumno es que el que
explicar el juego a decide sobre el material, se
los comparieros. pondrd AMAT.

20/3/11 | Si el maestro no dice El alumno podréa regular
nada sobre el espacio porqué espacio se mueve,
a ocupar durante la teniendo por tanto
tarea. autonomia, se pondra

AESP.

20/03/11 | En una misma tarea, | El maestro dice: “Juan | En este caso se marcaran
tanto el maestro ya puede empezar tu tanto PTIE como ATIE.
como el alumno explicacion”. Y luego
pueden decidir sobre | el alumno marca el
el comienzo y el comienzo de su
final del juego. intervencion y del

juego.

13/4/11 | El profesor hace Profesor: “;Jugamos El profesor no toma
preguntas sobre con pelotas de decisiones, simplemente
aspectos de la tarea. | gomaespuma?”. hace sugerencias. El nifio

Alumno: “Si.” es el que toma las
decisiones.

13/4/11 | El alumno dice Se pone que los dos toman
cuando empieza el decisiones sobre el tiempo.
juego y el profesor
cuando acaba.

13/4/11 | El alumno dice de Los dos toman la decision
acabar el juego, pero de acabar el juego.
los comparieros no
hacen caso. El
profesor le insiste en
gue acabe el juego.

17/04/11 | La tarea comienza Aunque estén parados Se dirige el principio de la
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cuando un alumno o
alumna dirigen el
principio del juego.

motrizmente, se
considera que el juego
ha comenzado: una
alumna marca el tiempo
para empezar “1,2..”

tarea, por lo que
marcariamos COAC.

17/04/11

Cuando el maestro
propone un circuito
y delimita y decide
sobre PMOR y
PETM.

Al poder realizar el
circuito con autonomia en
los desplazamientos,
decidiendo el ritmo de
ejecucion, el orden...
Ponemos que los alumnos
estan en autonomia.
TODO.

17/04/11

Cuando el maestro
propone un circuito
y delimita y decide

Y decide ejecucion, orden
de salida, forma de
desplazarse, direccion...

sobre PMOR y En este caso no tendrian
PETM. autonomia.

20/05/11 | El profesor propone | En ocasiones, los Si cumplen el espacio
un espacio alumnos deciden por su | propuesto por el profesor

determinado para
Ilevarse a cabo un
juego.

cuenta el espacio a
ocupar dependiendo de
la tarea.

marcamos PESP, pero si
ellos deciden modificar el
espacio de juego
ampliandolo o cambiando
el marcado por el profesor
marcamos AESP.

12/6/11 | Un alumno dirige un | Si especifica el modo En caso de tratarse de una

juego. de ejecucion motriz se | tarea abierta en la que
considera ellos pueden decidir sobre
AUTONOMIA por la ejecucion marcamos
parte del alumno que TODOQS, al no detallarse
dirige (UNAL). una ejecucion concreta.

12/06/11 | Un alumno adquiere Solo esta en autonomia el
el rol de maestro y alumno que explica no el
explica un juego. resto de la clase, por lo
Cuando utiliza que se pondria UNAL.
asignacion de tareas
0 mando directo.

12/06/11 | Un alumno adquiere | “juego de los 10 pases”, | Estaria en autonomia toda
el rol de maestro y “futbol”, “brilé” la clase. Se pondria
explica un juego y el TODO.
juego tiene un
caracter abierto,
donde los alumnos
toman decisiones

13/06/11 | Un alumno con rol Al haberlo podido

de maestro explica
su juego, Yy no ha
especificado el
espacio, ni el tiempo

especificar, se considera
que ha decido sobre los
mismos. Se pone AETM.
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y ademas no
introduce material.
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