UNIVERSIDAD DE MURCIA

DEPARTAMENTO DE EXPRESION PLASTICA, MUSICAL Y DINAMICA

EVALUACION PARTICIPATIVA Y
RESPONSABILIDAD EN EDUCACION FISICA

Tesis doctoral presentada por:
D. José Antonio Vera Lacércel

Dirigida por:
Dr. Juan Antonio Moreno Murcia

Murcia, Marzo 2007



INDICE

INTRODUCCION . .. oo e e e e e e i,
MARGCO TEORICO ...ttt e e e e e e e e e i,

1. La cesion de responsabilidad al alumno en la evaluacion.........................

1.1.
1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

1.6.

1.7

T 10T ¥ Tt ox o] o
La participacion del alumno en la evaluacion y la cesién de
responSabilidad. ....... ..o
Medidas aplicadas al conocimiento de la cesion de responsabilidad en
Bl alUMNO. ..
La participacion del alumno en la evaluacion, la cesion de
responsabilidad y su relacién con el género.............coovviiiiiiieieann,
La participacion del alumno en la evaluacion, la cesion de
responsabilidad y su relacion conlaedad................coccoiviiiiiiiiinnenn,
La participacion del alumno en la evaluacion, la practica de actividad

fisica y la influencia de la cesién de responsabilidad..........................

. La importancia de la identificacion expresiva en la cesion de

responsabilidad al alumno para su participacion en las actividades de

BV AIUBCION . . e e e

2. La cesidn de responsabilidad en la evaluacion y el autoconcepto fisico........

2.1.

2.2.
2.3.

2.4

Influencias de la cesion de responsabilidad en el autoconcepto fisico
el @lUMNO. ... e e e e e
Medida del Autoconcepto fiSICO.......ooviii i e e,
Aportaciones de la cesion de responsabilidad al autoconcepto fisico
segun el géneroylaedad.. ..o
Relaciones entre la practica de actividades fisicas, la mejora del

autoconcepto fisico y la cesién de responsabilidad al alumno................

3. La disciplina en el aula de Educacion Fisica.............ccccoveiiiiiiiici e,

3.1. Presencia o ausencia de la cesién de responsabilidad para mantener

la disciplina en el aula de Educacion Fisica...............ccoveviiiiiinnnnenns

3.2. Medida del comportamiento disciplinado e indisciplinado...................

4. Las

orientaciones de meta y climas motivacionales en el aula de

EdUCACION FiSICaA ... ettt et e e e e e e e e e e e e e e e,

indice

44

46

48
51

53
56



indice

4.1. Aspectos a tener en cuenta en las orientaciones de meta y climas
motivacionales para ceder responsabilidad al alumno.......................
4.2. Medida de las orientaciones de meta y climas motivacionales..............
4.2.1. Medida de las orientaciones de meta.............cc.ocoeevievininnennnnn.
4.2.2. Medida de los climas motivacionales................cooveiieviiiinnnnn.
4.3. Orientaciones de meta, climas motivacionales y su relacién con el
género y la edad en la cesién de responsabilidad al alumno..............
4.4. Relaciones entre las orientaciones de meta, los climas motivacionales
y la cesion de responsabilidad para la practica de actividades-fisico
(0 1= o0 (177 1
5. La cesién de responsabilidad y la percepcién de igualdad de sexo..............
5.1. Laigualdad de sexo y la cesion de responsabilidad al alumno para su
participacion en la evaluacion.............coooviii i e e e e
5.2. Importancia del género y la edad en la igualdad de sexo y su relaciéon
con la cesién de responsabilidad al alumno................cccccvvvicennn.
5.3. La practica de actividad fisica segun la igualdad de sexo percibida y su
relacion con la cesion de responsabilidad al alumno..........................
5.4. Medida de la igualdad de sexo percibida.............c.cccooiii i,
6. La cesion de responsabilidad y la practica de actividad fisica relacionada
CON (A SAIUM. .. ..ot e e e e e e e
6.1. Algunas cuestiones sobre la practica de actividad fisica relacionada
con la salud y la utilizacion de estrategias basadas en la cesion de
responsabilidad al alumno para su autoevaluacion............................
PARTE EMPIRICA. ..ottt e et e e e e,
OBUIET IV O S it e e e e e
1. ObJetiVOS gENEIAIES. ... .ottt e e e e e e e e e e
2. ObjetivoSs @SPECITICOS. .. vttt e e e e e
HIPOTESIS. ..ottt oot e e ettt et et e e e et e e e e e,
R == 0o o 0
1. La escala de responsabilidad en la evaluacion en Educacion Fisica.............
1.1. Descripcién y proceso de construccion del cuestionario de
responsabilidad en la evaluacion en Educacion Fisica........................

1.1.1. Primera fase. Muestra, procedimiento e instrumento..................

61
65
65
66

69

71
77
79

89

97

101
103

105
109
111
113
114
117
125
127

127



indice

1.1.2. Segundo Fase. Muestra, procedimiento e instrumento................ 128
1.1.3. Tercera Fase. Muestra, procedimiento e instrumento.................. 130
1.1.4. Cuarto fase. Muestra, procedimiento e instrumento................... 130

1.2. ANAliSiS de datOS.......ocoviiiiieiie i e e, 131
1.3. ReSUIAOS. .. ..ot e e e e e e e e, 131
1.3.1. Andlisis factorial exploratorio.............oooeiiiiiiiiii i e e, 131

1.3.2. Andlisis de consistencia interna o fiabilidad............................. 132

2. La adaptacion del cuestionario de autoconcepto fisico (PSQ)..................... 133
2.1. Muestray procedimientO..........ccoeiiiriieieieieie e i ieiieiieenaneene 13D
2.2, INSITUMENTO. .. oo e e e et e e e e e e e ae e e e 137
2.3. Andlisis de datoS.........c.ovvi i e e, 137
2.4, RESUIAUOS. ... et et e e e e e e e e e e 138

2.4.1. Validez y fiabilidad del cuestionario de autoconcepto fisico........ 138
2.4.2. Andlisis factorial confirmatorio...........c.ccoveiiiiiii i e 140
R ] o o 143
I Y LU i = PP 145
2. Diseflo de 1a inVeStigacCiON..........covi i et e e e e e 157

2.1 Fase iniCial........c.ocuieiie i e e e e 1D9
2.2. Elaboracién de un programa de intervencion.................cccveeeeee e 161
2.2.1. Modelo de cesion de responsabilidad en la evaluacion............... 161
2.2.1.1. Experiencia dirigida.........ccooviiiieii i e e 161
2.2.1.2. Cesion de responsabilidad en la construccion y eleccion
de la tarea: Implicacion de los alumnos: (Confianza,
Esfuerzo y Participacion)..........ccoooeviiiiiiiieiiiieii e, 162
2.2.1.3. Asamblea de Evaluacion: Responsabilidad personal y
SOCIALL L.ttt 164

2.2.1.4. Transferencia de los aprendizajes a la realidad personal:

Reflexion personal y grupal con los alumnos.................. 166
2.2.2. La intervencion en el grupo de ensefianza tradicional................. 167
2.3. Verificacion del estilo de ensefianza aplicado.............cccccceeeiiieiieeeennnnnn. 168

G T 157 €T 0T ] (0 1 B
3.1. Variables dependientes y descripcién de los instrumentos utilizados...... 173

3.1.1. Cuestionario de responsabilidad del alumno en la evaluacion en



indice

Educacion Fisica (ERAEEF)..........ccccoveiiiiiiiiii i, 174
3.1.2. Cuestionario de Autoconcepto fisico (PSQ).........ccccvvvivvvvvvnnn. 174

3.1.3. Cuestionario de percepcion de éxito (POSQ)........c.cevvvvveininnnnn. 175
3.1.4. Cuestionario de percepcion de estrategias motivacionales en las
clases de Educacion Fisica (CPEMEF)...............ccociviiiinnnn. 176
3.1.5. Escala de razones para la disciplina (RDS).........cccoecviiiiiiinn, 177
3.1.6. Escala de estrategias para mantener la disciplina (SSDS).......... 179

3.1.7. Cuestionario de percepcion de igualdad de trato y discriminacion

en Educacion Fisica (CPIDEF).........ccoooiiiii i, 181

3.1.8. Cuestionario de Actitud hacia la actividad fisica relacionado con
[a salud (CAAFS). ... e 182
3.2. Variables sociodemOografiCas..........cove v 183
e (e Tot=To [0 1] 1T o] (o TP 185
5. ANAIISIS & A0S .. ... ittt e e e e 191
B. RESUIAUOS. .. ... e e e e e e e e e e e e e 197
6.1. Propiedades pSICOMELNCAS. .. ... .oveuiuiiieiieieeieeeiee e eeiieeeniee e 199
6.2. ANAlISiS de COorrelacion............cooiuiii it e e 203
6.3. Andlisis de medidas repetidas..........c.covvi ittt e, 206
6.4. ANAIISIS e regreSION. ... ..v ittt e e e e e e 223

6.5. Andlisis de los efectos principales del género, la edad y la frecuencia de
practica deportiVa..........covivviiiiieie e e e e e ne e 231
6.5.1. Andlisis de los efectos principales del género, la edad y la

frecuencia de practica deportiva del grupo donde se cede
responsabilidad al alumno en el postest............cccccovviiviiienn. 231
6.5.2. Andlisis de los efectos principales del género, la edad y la

frecuencia de préactica deportiva del grupo donde se cede

responsabilidad al alumno en la retencion.....................ccoceueeee. 234
l1I. DISCUSION Y CONCLUSIONES.........oiiieieeiee e, 237
IR 3£ o1 1 3 o o 239
2. CONCIUSIONES. ...t e e e e e e e e e e e e 258
IV. SUGERENCIAS Y PROSPECTIVAS DE INVESTIGACION..........ccceevnen. 263
V. REFERENCIAS . ... i e e e e e, 269
VL AN E X O S .ottt et e e e e e e 305



AN 1< (0 T I

AANEXO Ll e e e e e e e e

Anexo VI..
Anexo VII.

AANEXO VI o e e e e

Anexo Xl..
Anexo XII.

F AN 1= (0 21 1 S

Anexo XIV

F AN 1S3 (0 0, Y 2

Anexo XVI

indice

309
313
317
321
325
329
333
337
341
353
357
361
365
369
373
377



Introduccion

INTRODUCCION

Este estudio nace de la curiosidad por plantearse el sentido de la participacion
de los alumnos y alumnas en la escuela primaria a través de las practicas para
evaluar los aprendizajes y proponer a los educadores y educadoras ideas de utilidad

para alcanzar esa finalidad.

Nos interesa de un modo especial la participacién del alumnado en la vida de la
escuela y consideramos que esta cuestion también forma parte de los pilares de la
formacion humana. Entendemos que entorno a la participacion escolar de los
alumnos se ponen en juego cuestiones tan importantes como el aprendizaje de la
autonomia, la cooperacion, el sentido de la justicia, el aprendizaje de la
responsabilidad personal y social y el dialogo. La participacion de los escolares en la
vida del grupo-clase a través de la importancia que se le concede a sus juicios
personales y grupales es probablemente el mejor aprendizaje de la democracia.
Estos elementos que para nosotros constituyen los pilares de la escuela democrética
son esenciales para su defensa, por todo ello, el planteamiento del estudio es un

intento de contribucién a favor de una escuela abierta a la participacion democrética.

Sin olvidar que la educacion es el resultado de la instruccion y de la formacion:
de la educacion intelectual, y de la educacion moral, entendiendo que la moralidad
forma parte de la vida civica a la que nuestros alumnos tendran acceso en su futura
vida adulta. A través de esta investigacion se pretende que el area de ensefianza
desde la que ejercemos nuestra labor profesional dentro de la escuela, se ocupe de
una forma didactica donde la educacion moral este presente. Desde esta
perspectiva, la cesidn de responsabilidad a los alumnos es una forma de plantearse

el trabajo de la educacion moral dentro de las escuelas.

Probablemente, para conseguir una convivencia justa no solamente basta con
adoptar las pautas sociales que la tradicion y las costumbres nos imponen a través
de la comunidad. Las escuelas contribuyen a transmitir normas y valores que se
consideran positivas, asi que, una investigacion al servicio de la escuela es aquella

que critica las pautas de convivencia y ensaya nuevas formas de aprendizaje con la
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Unica finalidad de construir y alcanzar formas mas civicas donde se aprenda a

tolerar, comprender las diferencias y limitar la propia voluntad.

Cuando planteamos el estudio de la cesion de responsabilidad a los alumnos
en la programacion, en la realizacién de actividades y en la evaluacién pensamos
especificamente en trabajar la educacién moral de los alumnos, fundamentalmente
porque los contenidos especificos del area de Educacién Fisica relegan a un
segundo plano aquellos otros conocidos como transversales. Pretendemos estudiar
cuestiones que en nuestra opinion tienen un profundo calado personal, social y
civico en el proceso de formacion de la responsabilidad de los ciudadanos en la

escuela primaria.

En este sentido la investigacion busca dar respuesta a la siguiente cuestion
¢,como deberia plantearse la actividad fisica y el deporte dentro del ambito escolar
para que realmente contribuya al desarrollo psicoldgico, social, moral y civico de los

ninos?

Seguramente la respuesta a la pregunta proporcionaria muchos procedimientos
y metodologias de intervencion en la escuela pero en este caso la interaccién con
los alumnos nos hizo centrar las estrategias utilizadas en las formas de
programacion y evaluacion porque ante todo la escuela democratica es una
institucion que facilita un nivel accesible de participacion con la esperanza que se

vaya adquiriendo la capacidad de autonomia y responsabilidad.

Dentro de la convivencia diaria y de la capacidad de reflexion que otorga el
trabajo diario en la escuela, fruto del didlogo con alumnos y maestros se generd un
sentimiento de profunda duda acerca de la evaluacion llevada a cabo y su forma de
abordarla. Esta intuiciébn nace de la percepcion de que los alumnos en ensefianza
obligatoria no aciertan a comprender en gran medida lo que la evaluacion significa y
cual es la importancia que tiene tal acontecimiento dentro de la vida de cada alumno,
fundamentalmente porque la tradicién y las costumbres curriculares en algunas

ocasiones impuestas no han contribuido a ello.
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La utilizacion de la evaluacion normativa y criterial en las escuelas ha relegado
a un segundo lugar la experiencia enriquecedora que para cada alumno supone
conocerse a si mismo a través de la conciencia de sus limitaciones, capacidades y
habilidades, conociendo y respetando las suyas propias y las de los demas
compaferos. Asi que, considerando que los alumnos son los protagonistas de su
educaciéon participando directamente en ella, la investigaciébn quiso analizar que
partes del proceso de formacién es posible dejar en manos de los alumnos sin

abrumarlos con tareas que no les correspondiesen.

Los educadores fisicos pueden jugar un papel importante en facilitar actitudes
positivas hacia el ejercicio a través de actividades educacionales apropiadas.
Comprender las creencias de los alumnos en Educacion Fisica es un asunto
destacado para los educadores con vistas a facilitar actividades de aprendizaje
adecuadas que permitan satisfacer la necesidad urgente de responsabilidad de
nuestras sociedades. Asi pues, la utilizacion de la evaluacion en Educacion Fisica
como formacion también puede ser utilizada para que los futuros ciudadanos puedan

tomar decisiones civicas por ellos mismos de forma mas responsable.

Dentro de este aprendizaje que constituye la ensefianza de una moral
adecuada para el respeto de las diferencias, la cesion de responsabilidad a los
alumnos plantea la necesidad de la toma de decisiones individual y colectiva en el
aula, aspecto que condiciona el tipo de relaciones que se establecen en la
asignatura, es decir, la gradacion que el maestro realiza de la paulatina cesion de
responsabilidad afecta a las percepciones que el sujeto tiene de si mismo, pues sus
decisiones son fruto de la relacion establecida entre el conocimiento de si y el de la
asignatura. Este hecho afecta a la percepcibn que el alumno tiene de su
autoconcepto fisico y uno de los factores que condiciona su variacién se relaciona
con el clima establecido en el aula. Indudablemente, las disposiciones
motivacionales que nos encontramos varian de un alumno a otro y en ello influyen
multitud de aspectos que no se encuentran exclusivamente dentro de clase pero que
afectan a la configuracion del clima en tanto en cuanto confluyen en el aula. El
planteamiento de la cesion de responsabilidad modifica las relaciones habituales del

maestro con el grupo y crea un clima donde la motivacién del alumno puede adquirir
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efectos imprevistos que tienen su origen en la combinacion de las orientaciones

disposicionales y el autoconcepto fisico percibido.

La relacion entre estos factores puede ser ventajosa 0 no segun las diferentes
adaptaciones del alumno y esta es una de las cuestiones que la investigacion intenta
abordar, conocer cuales son las ventajas producidas y los inconvenientes originados

con la cesiéon de responsabilidad a alumnos que se adentran en la pre-adolescencia.

Por otro lado, los posibles cambios que se originen en el autoconcepto fisico,
en la orientacion disposicional y en el clima motivacional del aula, consecuencia de
la participacion en programas de actividad fisica donde prima la cesion de
responsabilidad, guardan también relacion con las diferentes percepciones que el
género presenta y cOmo éstos manifiestan su comportamiento. El aula representa
una sociedad en miniatura donde los intereses, las diferentes orientaciones
disposicionales, la percepcién que el alumno tiene de su autoconcepto, y del trato
gue recibe, guian las estrategias utilizadas para enfocar el razonamiento moral y

abordar los distintos comportamientos que puedan originarse.

Asi que, teniendo en cuenta los factores citados anteriormente y las posibles
repercusiones que la participacion en programas escolares donde se cede
responsabilidad al alumno para la toma de decisiones en la evaluacion puede tener
sobre ellos, la investigacion se adentra en esta cuestion planteando primero un
estudio descriptivo donde se quiso recoger informacion acerca de la importancia que
los alumnos le conceden a la cesion de responsabilidad realizada por el maestro,
construyendo para ello un instrumento de medida que permita llevar a cabo tal fin,
ademas, y teniendo en cuenta la variedad de factores estudiados, esta primera parte
descriptiva se aprovecho para validar a la edad de la muestra objeto de estudio el
cuestionario de autopercepciones fisicas, utlizando diferentes analisis

psicomeétricos, analisis factoriales y de fiabilidad.

Después de esta primera parte, realizamos un estudio experimental donde
seleccionando cuatro grupos de alumnos de Ultimo curso de ensefianza primaria,
pusimos en practica un programa de cesion de responsabilidad a lo largo de las

evaluaciones durante un curso escolar, el cual fue aplicado a dos grupos
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experimentales, utilizando dos grupos control situados en un centro escolar cercano.
En este segundo disefio realizamos el andlisis de fiabilidad de los instrumentos,
andlisis de correlaciones, analisis de medidas repetidas, analisis de regresion y un
analisis univariante y multivariante de las variables sociodemograficas, género,
grupo, edad, y frecuencia de practica deportiva. Los resultados obtenidos en cada
una de las partes empiricas del disefio han sido relacionados con las investigaciones
presentadas en el marco tedrico, donde se discuten y se obtienen conclusiones.
También, al término de la investigacién se propone la continuacion de la misma con
el fin de analizar la informacion que queda pendiente de la recogida de datos, asi
como, la necesidad de completar el estudio con la utilizacién de técnicas propias de

la investigacion cualitativa.

Finalmente, cabe sefalar que en la siguiente tesis se utilizan nombres genéricos

como “nifio”, “sujeto”, “maestro” “profesor” “alumno”, “individuo”, etc., que de no

indicarse especificamente lo contrario, siempre se referirdn a varones y mujeres.
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MARCO TEORICO

1. La cesion de responsabilidad al alumno en la evaluacién

1.1. Introduccién

La evaluacion forma parte de nuestra practica como educadores desde que a
finales del s. XIX y principios del s. XX surgiera la necesidad de comprobar el
caracter eficaz de lo realizado como criterio fundamental del buen funcionamiento de
la burocracia educativa. Las creencias de la comunidad académica respecto a los
paradigmas de investigacion han hecho que la evaluacion se aborde desde
diferentes perspectivas atendiendo a las posibilidades de comprender y explicar el
conocimiento. Asi, mientras para el paradigma positivista la verdad se genera y
valida técnicamente, en el interpretativo se acuerda socialmente en la accidn
(Sparkes, 1992). Los educadores en calidad de profesionales y dentro de un estilo
basado en la responsabilidad publica ejercen su derecho a elegir el tipo de
evaluacion adecuada para sus fines y la ponen a disposicion del mayor nimero de
alumnos (Mortimore, 1986). Quizas lo realmente importante es que la participacion
de los alumnos en la evaluacién genere su sentido como actividad educativa donde
los alumnos a través de ella comprendan los actos y las diferencias en los asuntos
humanos. La tarea del educador es crear la comprension del alumno de su propio
proceso, fomentando su participaciéon y desarrollando su autoconocimiento (Pérez
Gomez, 1990; Alvarez Méndez, 1987). La aproximacion hacia una Educacion Fisica
que aportara experiencias de autorrealizacién personal pretendia diluir la idea de la
evaluacion mecanicista basada en el perfeccionamiento de aptitudes fisicas,
centrando la responsabilidad en el alumno como sujeto capaz de tomar decisiones

por él mismo.

El concepto de evaluacidon en el ambito escolar avanza hacia un mayor
aprovechamiento de los alumnos de los aprendizajes realizados, con el fin de que
las opiniones vertidas sobre el grado de asimilacion de los contenidos, bien por parte
del maestro o de los propios alumnos constituyan por si mismo una actividad que
facilite la comprensién a través del aprendizaje significativo, es decir, que la

participacion en la evaluacibn de alumnos y maestros se oriente desde el

13
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convencimiento que sin interés personal y compromiso por parte de los alumnos no
existe significatividad en la accién educativa, pues lo que se pretende ensefar seria

una obligacion impuesta a la fuerza.

Asi pues, la Educacion Fisica deberia proporcionar una situacién dentro del
curriculo de la escuela en la que los individuos puedan aprender sobre si mismos
como seres fisicos, sociales y emocionales (Tinning, 1992), para ello, la planificacion
de las tareas evaluadoras corresponde al alumno bajo la supervision del educador,

desplazando la responsabilidad desde la autoridad del educador al alumno.

Bajo dos perspectivas se plantea el tratamiento de la evaluacién al alumno, por
un lado, aquella que considera al educador como emisor principal del juicio de valor,
anico responsable de la toma de decisiones dentro del proceso, que quiere
responder a las exigencias y propositos de la ensefianza por objetivos de
aprendizaje enfrentandose a varias tareas. La primera es su determinacién, o sea,
decidir cuales han de realizarse en la instruccion y precisarlas hasta el punto que
permita proceder a su definicion operativa (Petersen, 1974), por otra, la que concede
al alumno la responsabilidad para tomar decisiones relativas a su proceso de
ensefianza-aprendizaje, sustentadas en el desarrollo progresivo del principio de
autonomia y emancipacion del ser humano. Ese tipo de vision sobre la evaluacion
de los alumnos pretende promover el dominio racional de la habilidad a través del
entendimiento y del conocimiento (KirK, 1990). Encontramos un cambio en como se
presenta la informacion al alumno, convirtiéndose éste en el principal responsable de
las acciones que posteriormente debera analizar para tomar una decision

(autoevaluacion).

Ambas perspectivas evaluadoras buscan el establecimiento de la verdad,
objetivo fundamental del método racional y, aunque las dos puedan utilizar la
confrontacidon con los semejantes a través del dialogo, la cesion y posterior
aceptacion de responsabilidad incumbe directamente a aquella perspectiva que
considera la evaluacion creadora de una fuerte obligacion moral y ética mas que

técnica.

14



La cesién de responsabilidad al alumno en la evaluacién

No son estos dos modelos compartimentos estancos sino que pueden
complementarse dentro de la ensefianza en la medida que cada educador pretenda
desarrollar su técnica de ensefianza. Asi, la evaluacion compartida permite a los
alumnos ocupar un papel protagonista concediendo importancia a las reflexiones
que el alumno tiene que hacer sobre la actividad que ha realizado. El educador
emite su juicio de valor y permite a los alumnos que manifiesten el suyo propio. Este
hecho evaluador compartido debe cuidar que la operativizacion de los objetivos se
defina con claridad y precision tanto por parte de educadores como alumnos
evitando de este modo caer en el libre albedrio de una evaluacién descontrolada y

un reparto inadecuado de las funciones.

Segun Eliott (1990), la participacion del alumno en la evaluacion pretende
desarrollar la capacidad critica para que pueda ver lo que de otra forma
permaneceria oculto. La paulatina defensa a favor del protagonismo del alumno en
la evaluacion de los conocimientos es defendida desde diferentes campos
educativos. Stenhouse (1987) propone la participacion de los alumnos en su propio
proceso evaluador para que el maestro no genere etiquetas en el autoconcepto
fisico de los alumnos, no seleccionando en funcion de la habilidad, pues por encima

de una competencia eficaz esté el gusto por la habilidad.

En este sentido, Savater (2003), destaca la importancia que el valor de elegir
tiene en el ser humano como evaluador permanente, que no solo evalla lo deseable
a partir de sus deseos sino que también valora sus deseos mismos, su pertinencia o
bajeza. La capacidad de decision de los alumnos no libera a éstos de tener que
asumir un analisis critico que de paso a la autocritica personal, por ello, el docente
negocia los limites de una adecuada responsabilidad del alumno para con su
evaluacion y el desarrollo de la capacidad de reflexion sobre si mismo. Este proceso
de negociacién compartida dentro del aula de Educaciéon Fisica se inicia con la
progresiva cesion y con el establecimiento de una responsabilidad marcada por el
educador dentro del proceso de ensefianza que continuara haciéndose explicita en
la toma de decisiones para el resultado de la evaluacién. El abandono del educador
del papel de administrador de calificaciones para ocupar un lugar destacado en la
cesion de responsabilidad, permite implicar la identidad del alumno a través del

sentimiento y lo integra dentro de una trayectoria de reconocimientos. Este
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reconocimiento de las informaciones que cada alumno considera correctamente
explicadas permite la autorregulacion del alumno en la realizacién de la tarea y el
suministro de una experiencia positiva. Las tareas tienden a ejecutarse mejor por
aquellos que aprenden a evaluarlas (Barbier, 1993). La adecuacion de la evaluacion
a las necesidades individuales concede la posibilidad de que el alumno asemeje su
rol en la escuela a las caracteristicas de su yo. Este hecho hard que la evaluaciéon a
través de la toma de decisiones relacione la naturaleza de cada ser humano con la
basqueda de la verdad. En este momento, la evaluacién nos informa de como
piensan nuestros alumnos, como interpretan y forman los significados (Woods,
1998).

Asi, la evaluacién consiste en dar un juicio de valor acerca del aprendizaje del
alumno, ineludiblemente su accién se basa en alguna forma de responsabilidad
moral, de manera que las reflexiones sobre su justicia y veracidad configuren su
practica (House, 1980). En la forma tradicional de entender la evaluacién la mayor
parte de los juicios evaluadores que se abordan en el proceso de aprendizaje de los
alumnos corresponden a los educadores. Las orientaciones acerca de como evaluar
el aprendizaje de los alumnos han ido cambiando a medida que se ha avanzado en

el desarrollo de modelos para la comprension del aula.

La participacion de los alumnos en el proceso de ensefianza ha sido planteada
a partir del reparto de toma de decisiones en el aula de Educacién Fisica. Dicho
reparto hace referencia al menor o mayor grado de responsabilidad que el maestro
cede al alumno y que éste ultimo acepta dentro de su papel en el aula. La
importancia que el concepto de responsabilidad ha ido alcanzando en las
investigaciones de la dltima década viene determinado no solo por las
comparaciones entre diferentes sistemas de responsabilidad (Ward, Smith y Sharpe,
1997; Ward, Smith, Makasci y Crouch, 1998; Lewis, 2001; Walhead y Ntoumanis,
2004), sino también por la aportacion que el modelo ecologico realizé al analisis del
aula de Educacion Fisica, distinguiendo una serie de sistemas a partir de los cuales
podiamos comprender el reparto en la toma de decisiones. Asi, Doyle (1979)
identific6 un sistema relacionado con los contenidos de aprendizaje y otro con la
organizacion propia de las tareas de aprendizaje, mientras Tinning y Siedentop

(1985), identificaron un tercero que abarcaba las relaciones que se daban entre
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maestro y alumno y entre alumnos estando regulado por las negociaciones que se

producen en el aula.

1.2. La participacion del alumno en la evaluacion y la cesion de

responsabilidad

Abordamos la participacién de los alumnos en la evaluacion a través de la

cesion de responsabilidad intentando responder a algunas preguntas.

¢En qué consiste la cesién de responsabilidad para la participacion de los

alumnos en la evaluacion?

El alumno mediante actos de libertad electiva llega a ser duefio de si mismo y
capaz de sentirse responsable. Esto quiere decir, que podra responder de lo que es
por lo que ha hecho él. La responsabilidad es una consecuencia directa de la
eleccion de libertad, de asumir las propias acciones como libres. Asi que desarrollar
la libertad del alumno es potenciar la responsabilidad. En el contexto educativo
actual la libertad del alumno es visto como un impedimento para la adquisicion de
actitudes responsables, precisamente porque se sigue concibiendo la
responsabilidad como una actitud impuesta desde el exterior, esto afecta
fundamentalmente a una cuestion tan de moda como la disciplina en los centros
educativos. Desde luego, la perspectiva de la evaluacion tradicional ha contribuido a
ello a través del papel que el maestro ocupa en la evaluacién como poder ejecutor
del sistema. La responsabilidad es una obligacibn moral que conforma nuestra
personalidad, no es una capacidad innata sino aprendida, corresponde al educador
cederla en el aprendizaje de las ensefianzas para hacer participe al alumno del
conocimiento sobre él mismo, por ello, el maestro planifica la asuncién progresiva de
las decisiones que cada alumno tendra que tomar respecto de sus acciones. De esta
manera, la responsabilidad se asume como propia en la medida que el alumno
conforma su personalidad moral, dirigiendo con autonomia la conciencia de si
mismo, desarrollando capacidades que le permitan actuar en situaciones sociales a
través de la expresion libre de su identidad. La cesion de responsabilidad al alumno
para su participacion en la evaluacion es ayudar a construir una identidad capaz de

actuar con autonomia, dotar a los alumnos de dignidad para que manifiesten desde
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su actitud la capacidad que tienen de ejercitar los derechos propios
(autodeterminacion) y la puesta en practica de sus deberes (autorregulacion)
(Fernandez-Balboa, 2005).

¢Por qué debemos ceder responsabilidad al alumno en la toma de decisiones

de su evaluacion?

Fundamentalmente por una cuestién de principios pedagégicos que afecta a
una determinada manera de construir el espacio de la escuela democratica. Dichos
principios se sustentan en que la accion educativa debe ensefar a la participacion
de los alumnos en el gobierno (Freire, 1972) primero en el suyo propio, luego en el
de la escuela y paralelamente y en la medida correspondiente a su desarrollo
evolutivo en el de las demas instituciones sociales como modo de reconocer su
dignidad. Cuando un chico o una chica empiezan a reconocerse como individuos
capaces de gobernarse, empieza el momento de la responsabilidad. Es el momento
de valorar sus decisiones de tener en cuenta sus opiniones pues se han hecho
duefios de su conducta. En este proceso de construccion de la personalidad no
debemos facilitar la adquisiciéon de una responsabilidad impuesta desde el exterior
que debamos llevar a cabo desde la obligatoriedad sino que es el momento de
responder de los actos propios con autonomia.

La responsabilidad no es algo externo sino que se asume como propia. La
cesion de responsabilidad al alumno es en buena medida un argumento para la
participacion que permite actuar de acuerdo a la propia conciencia desarrollando asi
las capacidades que forman la inteligencia moral. Estas capacidades permiten al
alumno conocerse a si mismo, conocer a los demas, desarrollar la capacidad para
razonar sobre problemas morales, razonar a partir de los puntos de vista de los
demas, contrastar los diferentes puntos de vista sobre la realidad para entenderla
mejor, actuar coherentemente entre el juicio que se tiene y la accion moral, y valorar
el proceso a través de la toma de conciencia. Desde esta perspectiva, negar la
responsabilidad al alumno para que vaya asumiendo las decisiones que su conducta
manifiesta influye en el conocimiento que se tiene de uno mismo asi como en la
defensa de los derechos y el cumplimiento de obligaciones de todo ciudadano, este

hecho es fundamental para que el alumno pueda adoptar cambios en su conducta a
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lo largo de su vida personal y social, pues estamos negando al alumno la posibilidad
gue conozca quién es. “El fin de la educacion es la autorrealizacion de la persona”
(Barrio, 2000).

¢, Coémo debemos ceder responsabilidad al alumno para que participe en la

evaluacion?

Al igual que los primeros pasos en la vida de una persona son guiados por los
padres proporcionando las ensefianzas necesarias para la supervivencia, la cesion
de responsabilidad es un proceso progresivo que el alumno debe ir interiorizando
desde el desarrollo de las capacidades de elegir y decidir. Estas capacidades se
desarrollan en el alumno a partir del apoyo y la ayuda que ofrece el maestro a
aumentar la autonomia de los escolares, a travées de la participacion guiada y desde
la practica de una evaluacién donde el alumno cobre protagonismo. El desarrollo
evolutivo de los alumnos determina en buena medida la cesién de responsabilidad.
Mientras que el animal pronto es capaz de buscar su propio sustento, lo que
configurara su conducta, los seres humanos nacemos condicionados por nuestro
desarrollo cognitivo, la ayuda de los mayores para que nuestro desarrollo y nuestras
ensefianzas nos permitan adquirir autoconocimiento, juicio moral, habilidades
dialdgicas, comprension critica, conocimiento de los demas, autorregulacion y toma
de conciencia (Puig, Martin, Escardibul y Novella, 2000), debe ser tratada con
atencion. El desarrollo de estas capacidades sujetas al desarrollo de la cognicion
avanza conforme el alumno es capaz de abandonar el globalismo cognitivo, el
egocentrismo, y el simbolismo, hasta la llegada de la reversibilidad y el pensamiento
operativo, lo que ira configurando su propio sistema de valores a partir de la relacion

con el medio y las instituciones sociales.

Parece coherente avanzar desde la evaluacion hasta la auto-evaluacion
pasando por la evaluacion compartida dentro de las practicas educativas que el
alumno aprende en el transcurrir de sus ensefianzas, ligadas todas ellas al paso del
alumno por los diferentes ciclos y etapas educativas. Las técnicas que cada maestro
utiliza en el desarrollo de estos procedimientos irdn encaminados a dotar de valor el

hecho evaluador desde la perspectiva del alumno, procurando que la participacion

19



Evaluacion participativa y responsabilidad en Educacion Fisica

contribuya a un aprendizaje significativo y comparando lo que se sabia, con lo

pretendido y lo conseguido al final de las ensefanzas.

Si la cesion de responsabilidad para la participacion se presenta como una
ayuda para que los alumnos se construyan como personas, las actividades de
evaluacion deberan ir encaminadas hacia el autoconocimiento, la autorregulacion, y
la capacidad de tomar conciencia y conducirse a si mismo. La capacidad de guiar la
propia vida atiende a criterios escogidos, por ello, las decisiones sobre el propio
conocimiento no se presentan exclusivas de la evaluacidon sino que deben hacerse
extensivas a lo que se pretende evaluar, estableciendo un nexo conductor entre lo
decidido y lo aprendido, implicando para ello al alumno en el conjunto de la

programacion.

La asamblea de evaluacion constituye un momento colectivo donde los
alumnos reflexionan sobre si mismo y escuchan las conciencias de los demas, en
este sentido ceder a los alumnos responsabilidad dentro del momento concreto de la
asamblea es una acto de responsabilidad individual y lo es también colectiva en la
medida que los propios alumnos valoran una actuacion con responsabilidad y
respeto a los miembros del grupo. La importancia que los alumnos le conceden al
sentido de pertenencia y aceptacion a su grupo supone que todos los miembros que
forman parte de él se sientan de verdad elementos responsables los unos ante los
otros, lo que hace actuar con solidaridad y responsabilidad respecto a todos sus

miembros.

¢, Qué problemas plantea la cesion de responsabilidad en la evaluacion?

Desde luego, cuando los alumnos comienzan a poner en practica sus
capacidades dialogicas, los niveles son dispares, algunos no llegan con un juicio
claro a las asambleas, observan los modos de actuar y comportarse a través de las
reflexiones que escuchan de otros comparfieros y hacen suyas algunas ideas por
imitacion y no por comprension. Tengamos en cuenta que el contexto escolar no
puede dejar de contar con la influencia que otros contextos sociales tienen en la
escuela, los alumnos provienen cada uno de un contexto familiar donde la

responsabilidad también se ejerce de forma desigual. Asi que la experiencia puede
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configurar seguridad en las reflexiones o incertidumbre por el hecho de tener que
poner en practica actitudes que nunca se han ejercido. Esto nos lleva a considerar
que en la adquisicion de responsabilidad por los alumnos el paso de la heteronimia a

la autonomia debe ser un acontecimiento donde el maestro debe hacer de guia.

Por ello, hacer frente a este problema es tener en cuenta varios aspectos, en
primer lugar, la percepcion acerca de la realidad negociada en el aula. Los
acontecimientos no son percibidos por todos en la misma medida, el alumno intenta
negociar a traves de la justificacion los limites de sus calificaciones, aqui, tendra un
valor importante la autonomia que presente el alumno para distinguir capacidad y
esfuerzo respecto de él mismo y de sus compafieros, desde luego ello presupone
una preparacion al acto de autoevaluacion que no todos los alumnos tienen por

igual, corresponde al maestro su aclaracion en las asambleas.

En segundo lugar, el respeto a los valores necesarios para un adecuado acto
de cesidn, ser honestos contigo mismo y con los demas. Aunque corresponde a
casos aislados, hay alumnos cuya opinidn sobre sus actuaciones y sus valoraciones
provoca irritacion en los miembros del grupo, y también en el maestro, pues existen
diferencias que pueden ser facilmente demostradas. Se presupone que estan siendo
deshonestos con la confianza que se ha depositado en ellos. Como explicar ello al
resto de alumnos, es una tarea que el maestro debe defender en las asambleas. Las
comparaciones no son adecuadas. Los beneficios conseguidos a través de una
actuacion descortés con el grupo no deben ser imitados. En los alumnos surgira el

dilema sobre la importancia del proceso o del resultado.

En tercer lugar, no todos los problemas en la cesion estan relacionados con las
actuaciones de los alumnos. El maestro tiene un problema a solucionar, la confianza
plena en todos sus alumnos, lo que implica confiar en aquellos en los que crees que
te estan engafiando, desde luego es una cuestion ética, pues podemos llegar a
pensar que no es posible confiar en aquellos en los que no crees, 0 podemos
abordar el problema comprendiendo que el aumento de libertad que gozan nuestros
alumnos esta en nuestras sociedades, por tanto, nuestros alumnos deben aprender

a vivir con esa autonomia (Marina, 2004)
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Corresponde al maestro entre otros ensefiar la autonomia responsable y
particularmente es un reto hacerlo con aquellos que no hacen un uso inteligente de
su libertad. No todos los alumnos aprenden las mismas ensefianzas en el mismo
tiempo ni siquiera en el mismo espacio, lo importante es proporcionarlas pensando
gue estas experiencias les haran reflexionar un dia y para ello es fundamental la

intervencion de su grupo social de referencia.

Por ultimo, al hilo del problema anteriormente citado, cabe decir, que la presion
de las familias, es mayor cuando los alumnos son mas pequefios pues estan dentro
de una ensefianza obligatoria, la cual, ellos no han elegido y deben terminar, ello
afiade tension a la cesion de responsabilidad, pues el alumno se encuentra entre
una doble tesitura atender los requerimientos de los padres, donde lo que realmente
importa es el resultado final, el aprobado, o actuar conforme los criterios que se
defienden en el aula. Esto llevara a algunos alumnos a debatirse entre una doble
dualidad, por una lado, la necesidad de satisfacer los intereses familiares y sociales,
por otro hacer caso a lo que dicta su conciencia segun las experiencias vividas en el

aula.

La preocupacion de los educadores por conseguir en el alumnado mayor
interés, responsabilidad y compromiso con la asignatura de Educacion Fisica, viene
siendo objeto de estudio en la investigacion educativa. Como deciamos
anteriormente la responsabilidad es ante todo una obligacibn moral que debe ser
aprendida, las dudas surgen cuando planteamos si ese aprendizaje debe ocurrir en
el ser humano a partir de un proceso de instruccién centrado en el educador o si por
el contrario la implicacién directa del alumno en su propio proceso cediéndole
responsabilidad en su ensefianza permite en mayor medida la interiorizacién de esta
actitud. Parece demostrado que cuando el educador estructura un clima
motivacional que proporciona autonomia y responsabilidad al alumno, éstos valoran
mejor las clases de Educacion Fisica (Cervell6, Jiménez, Del Villar, Ramos y Santos-
Rosa, 2004; Duda, 2001; Jiménez, 2003; Roberts, 2001). En este sentido existe un
cuerpo de conocimiento que argumenta que un estilo de ensefianza que suministra a
los estudiantes la oportunidad de elegir, de participar en clase y tomar decisiones
hace la participacion mas agradable y tiene efectos positivos sobre la motivacion

intrinseca del alumno (Goudas, Dermitzaki y Bagiatis, 2000). Asi pues, los
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estudiantes necesitan que les den oportunidades para la participacion (Hassandra,
Gordas y Chroni, 2003).

La cesion de responsabilidad al alumno en la evaluacién se encuadra dentro de
una propuesta de estilos de ensefianza donde se considera la produccion de juicios
del estudiante frente a la reproduccién de juicios del educador, con el fin de
aumentar el interés de los alumnos por participar en las decisiones de evaluacion y
por consiguiente, en su propio proceso de aprendizaje. Seguramente el espectro de
estilos de ensefianza de Mosston (1988) y la propuesta planteada por Delgado
(1991a) pretendieron exponer la coherencia que representaba el continuo entre la
ensefianza centrada en el educador, basada en la reproduccion del conocimiento,
hasta la produccion del conocimiento a través de la toma de decisiones de los
alumnos. Mientras la propuesta de Mosston proponia como fin dltimo la
autoensefianza del alumno en Delgado se aprecia el interés por la participacion de
los alumnos en la enseflanza de sus compaferos. La finalidad de provocar las
decisiones tanto en el individuo como en el grupo es la inmersion del alumno en el
conocimiento, comenzando cuando éste es empujado a revisar el proceso de
instrucciéon (Mc Caughtry y Rovegno, 2003), por ello, los juicios que los alumnos
realizan en los métodos de autoevaluacién y coevaluacion buscan una mejor
comprension de la habilidad a través de la revision del conocimiento, tanto de ellos
mismos como la de sus compafieros. Por otro lado, White (1998) afirma que son
muchos los profesores que se sienten preparados para ensefiar con estilos de
comando mientras que muy pocos estan preparados para utilizar los estilos de

autoensefianzas.

Parece que una mayor autonomia de los alumnos en la evaluacion puede
llegar a despertar el interés pero también afecta directamente a la organizacién del
aula. En este sentido, Siedentop (1998) apuntaba que la supervision y la
implantacion de un mecanismo de evaluacion son quizas las dos habilidades de
ensefianza mas importantes en el repertorio del educador fisico eficaz. Asi, la
estrategia de evaluacion elegida debe tener en cuenta el logro del alumno y la
definicién precisa de la naturaleza de la tarea para que éste no perciba confusion
cuando se le cedan responsabilidades. La forma como se orienta el aprendizaje de

la tarea resulta de una especial importancia si se pretende ceder decisiones en la
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evaluacion pues éstas pueden afectar a la produccion de los juicios de los alumnos

sobre si mismos y los compafieros.

Habra que tener en cuenta que la implantacion de mecanismos para
responsabilizar a los alumnos en la evaluacion hace referencia a la organizacién e
implicacién en las tareas de aprendizaje utilizadas y a los intereses que los alumnos
muestran. Ello, nos ayuda a reflexionar y comprender la manera eficaz de plantear

las tareas para cederle responsabilidad al alumno en la toma de decisiones.

El interés por las valoraciones de los alumnos en la cesion de responsabilidad
en la evaluacion se justifican por la necesidad de conocer cédmo los alumnos se
afilian emocionalmente con los procesos de aprendizaje para hacer efectivas las
decisiones de la ensefianza (Hargreaves, 1998). Para ello, reclamar y no ignorar las
emociones en clase tiene un profundo impacto sobre como piensan y toman las
decisiones los alumnos sobre los contenidos y el curriculum. Segun Pointon y
Kershner (2000), las manifestaciones de los alumnos son importantes para el

aprendizaje de aspectos emocionales y sociales.

Esta toma de decisién que algunos estilos conceden a los alumnos para emitir
un juicio sobre su propio aprendizaje no se presenta carente de dificultades. El
trabajo de Boyce (1992) sobre la comparacion entre métodos directivos vy
participativos mostré6 que la cesiéon de decisiones al estudiante puede producir
interferencias en el aprendizaje. Parece que la organizacion del trabajo de clase y la

coherencia curricular juegan un papel importante.

Las formas de evaluar instituida en los centros establece unas relaciones de
poder que se hacen explicitas en la imposicién de una serie de objetivos a cumplir
por los alumnos. Estas relaciones determinan las interacciones entre maestro y
alumno y conllevan la representacion de roles y pautas de comportamiento por parte
de ambos. Un cambio en los papeles a representar por alumnos y profesores, nos
lleva a considerar la evaluacion de los alumnos como un aspecto del curriculum que
puede ser utilizado para aumentar el interés del alumno por hacer actividad fisica
(Epstein, 1989a).
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Probablemente, el anhelo de muchos educadores fisicos pasa por pretender
gue la Educacion Fisica realice una importante contribucién al desarrollo personal
del alumno, en este sentido, no seria inadecuado conocer cémo los alumnos
perciben algunos aspectos que definen la cesibn de responsabilidad en la

evaluacion.

Parece importante conocer cémo valoran los alumnos su participaciéon para
poder satisfacer las necesidades de autonomia, de relacion con el grupo y de
competencia. Examinar el conocimiento que los educadores tienen de los alumnos
permite que éstos traigan a clase aquellas experiencias que pertenecen a cada uno
y que en ocasiones en vez de ser inicio del camino de los aprendizajes se presenta
como un impedimento para que el alumno no se muestre comprometido con su
actividad. Asi pues, un compromiso adecuado es una via de promover una variedad

de aprendizajes (Kulinna y Cothran, 2003).

La participacion de los alumnos en la evaluacion lleva implicito la discusion, la
negociacion, el contrato, la confianza, aspectos que el educador ofrece esperando
un cambio del alumno hacia el interés, el compromiso con la asignatura de
Educacién Fisica en particular y con la actividad fisica en general. En este sentido,
se puede llegar a reflexionar sobre estos aspectos si se conoce el papel que los
alumnos juegan en la cesion de responsabilidad, el que podrian jugar, y la forma en

como valoran dicha cesion.

Las manifestaciones de los alumnos sobre sus actuaciones en el aula de
Educacion Fisica, deben aparecer en contextos participativos donde se den las
interacciones a través de poner en practica la toma de decisiones individuales y
grupales donde los alumnos aprenden a reflexionar sobre lo que expresan, donde se
construye el conocimiento a partir de uno mismo y del otro, renunciando al miedo al
error. Siedentop (1994) apunta que cuando el educador deja de ocupar la posicion
central del aprendizaje facilitando el proceso para que los alumnos tomen las
decisiones concediéndoles responsabilidad en la ensefianza de las destrezas, las
estrategias del aprendizaje se centran en el alumno y se facilita la construccién del

conocimiento.
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Por tanto, la participaciéon de los alumnos en la evaluacién del area de
Educacion Fisica utilizando la cesion de responsabilidad puede contribuir al
establecimiento de un clima donde cada alumno valore su habilidad y respete la del
otro, aprendiendo a reconocer el éxito en el conocimiento que va adquiriendo sobre
él mismo, sobre su competencia y la de los demas. Dentro de este proceso, es
importante sefialar que una evaluacion donde cualquier respuesta puede ser
aceptada en el uso que los alumnos hacen de la cesion de responsabilidad del
educador, anula la evaluacién y produce la desaparicién del sistema de tareas
(Doyle, 1981), es decir, si la utilizacion que el alumno hace de la negociacion en el
proceso de evaluacion no se somete a lo formalizado y la estructura de tareas que el
maestro comienza, tanto las de instruccion como las organizativas, no son
continuadas por los alumnos en las lineas pactadas, ahondando en la creacién, el
descubrimiento de nuevas tareas, y el desarrollo de la habilidad, se pierden las

situaciones de responsabilidad y desaparecen las actuaciones a valorar.

1.3. Medidas aplicadas al conocimiento de la cesidén de responsabilidad

en el alumno

Aunque tradicionalmente las decisiones respecto a la evaluacion de los
alumnos han estado centradas en la figura del educador también pueden ser
cedidas al alumno o compartidas entre docente y discente. La investigacion de
Mancini, Cheffers y Zaichkowsky (1976) supuso un punto de inicio respecto a si era
apropiado la cesion de toma de decisiones al alumno. Para ello, utilizaron dos
instrumentos de medida, el CAFIAS (Cheffers”Adaptation of the Flanders Interaction
Andlisis System), que pretendia medir la conducta verbal y no verbal del educador
en la interaccién con los alumnos y una escala para la medida de la actitud
denominada CAMHM (The Cheffers and Manzini Human Movement). Sus resultados
mostraron que cuando a los alumnos se les concedia la oportunidad de compartir las
decisiones de clase éstos mostraban mas satisfaccion e incrementaban su iniciativa.
De igual forma, Schemp, Cheffers y Zaichkowsky (1983), encuentran en sus
investigaciones que permitir al alumno participar en la toma de decisiones

incrementa su actitud positiva hacia el ejercicio.
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Con el fin de estudiar las relaciones existentes entre el momento y el clima de
la clase de Educacion Fisica en la evaluacion formativa de los estudiantes
Yonemura, Fukugasako, Yoshinaga y Takahashi (2003) crearon dos instrumentos
que examinaban el momento (Learning Engagement in the Motor Learning Scenes)
y el clima de la clase de Educacion Fisica (Students Human Relationship an
Affective Behavior’s) cuyos resultados fueron valorados por el “Questionnaire for
Students’Formative Evaluation”, el cual se estructuraba en seis factores:
comportamiento afectivo positivo y negativo, comportamiento interpersonal positivo y
negativo, compromiso en el aprendizaje y comportamiento fuera de la tarea. Sus
conclusiones mostraron que cuando los estudiantes evaluaban su efectividad en las
clases de Educacion Fisica participando en la evaluacion de las clases y
cediéndoles responsabilidad, gastaban menos tiempo en orientar el aprendizaje al
rendimiento y mas en el aprendizaje motor, lo cual, mostraba un mayor compromiso
hacia el aprendizaje en la clase. Ilgualmente, encuentran una relacién positiva en el
compromiso hacia el aprendizaje cuando la evaluacion se presenta al alumno como
parte de su proceso de formacion que como un resultado. Por su parte, Siedentop
(1983) apunta que las interacciones del educador con sus alumnos afectan

fuertemente a los resultados del aprendizaje.

Wallhead y Ntoumanis (2004) comparan dos modelos para la enseianza de las
destrezas deportivas utilizando el baloncesto como contenido préactico. El primer
modelo se basa en una ensefianza tradicional del deporte donde el maestro asume
la responsabilidad en la determinacion del esfuerzo, la organizacién de los grupos, y
en el arbitraje, orientado las tareas a la consecucién de un resultado. En el otro
modelo la responsabilidad se cede a los alumnos, formandose pequefios grupos por
ellos mismos que presentan una estructura cooperativa para promover la ensefianza
de las destrezas favoreciendo el clima tarea. Diversos instrumentos fueron utilizados
antes y después de la intervencion con los dos grupos objeto de estudio como el
Intrinsic Motivation Inventory (IMI; Ryan, 1982), Task and Ego Orientation in Sport
Questionnarie (TEOSQ; Duda y Nicholls, 1992); Academia Self-regulation
Questionnarie (ASRQ; Ryan y Connell, 1989); Academic Motivation Scale
(Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal y Vallieres, 1992) y Learning and
Performance Orientations in Physical Education Classes Questionnarie
(LAPOPECQ; Papaionnou, 1995).

27



Evaluacion participativa y responsabilidad en Educacion Fisica

Los resultados de la investigacidn mostraron un incremento en la percepcion
del esfuerzo, la satisfaccion y la orientacion de los alumnos a los que se les cedid
responsabilidad al clima tarea. La medida de la cesion de responsabilidad al alumno
se ha venido relacionando en la investigacibn con los cambios que pueden
presentarse en variables como la percepcion de esfuerzo personal, la de
competencia fisico-deportiva, la de autonomia, la orientacién al clima tarea o ego, el
comportamiento de los alumnos, la satisfaccion por la participacion en actividades
fisicas, la percepcion de un clima de igualdad o discriminacion, la percepcion del
autoconcepto y la motivacion del alumno, para cada uno de estas variables la
investigacién proceso-producto utiliza instrumentos que analizan los cambios que
pudieran haberse producido después de la intervencion y que son fruto de la cesion
de responsabilidad al alumno para que participe en la toma de decisiones que

configuran su proceso de ensefianza.

La investigacion acerca de la cesion de responsabilidad a los alumnos se basa
en el disefio de procedimientos que permitan conocer lo que piensan profesores y
alumnos. Este conocimiento ha presentado diferentes tratamientos, el experimental
utiliza un instrumento de medicion con un procedimiento comun para todos los casos
gue implica una cierta homogeneidad en el tratamiento de los grupos, es decir, no
deben aparecer aspectos que no se puedan medir y que afecten a los rendimientos

observados.

Los procedimientos estadisticos parecen presentar debilidades a la hora de
controlar todas las variables que afectan a las situaciones de aula, los diferentes
contextos determinan que la representatividad de las muestras no existan en sentido
absoluto, esta falta de perspectiva del procedimiento psicoestadistico es lo que lleva
a abordar el problema del conocimiento de la cesion de responsabilidad desde dos
perspectivas, por un lado, utilizando el instrumento de medicion para plantear
generalizaciones, no resultando necesario el contexto como base para realizar
juicios acerca de la representatividad de las muestras (Stenhouse, 1987), vy por otro
lado, el estudio de los diarios de los alumnos y de los registros de observacion que

se produjeron en las situaciones de aula ofrecen la interpretacion de las experiencias
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como criterio de credibilidad descriptiva que viene a proporcionar un contexto donde

examinar otro caso en el mismo ambito de conocimiento.

1.4. La participacién del alumno en la evaluacion, la cesiéon de
responsabilidad y su relacion con el género

La participacion que alumnos de ambos géneros tienen en la escuela viene
determinada por la trayectoria historica en la que se han visto inmersos. La
identificacibn que hombres y mujeres han tenido con los centros de ensefianza se
presenta de manera desigual. Las mujeres fueron objeto de escolarizacion separada
hasta que poco a poco fueron incorporandose a las del grupo opuesto. No resulta
dificil recordar los tiempos donde la responsabilidad de las alumnas era depositada
en una mujer y la de los alumnos en un hombre. Este proceso de separacion ha ido
paulatinamente haciéndose complementario a través de la integracién en las aulas,
tanto en los centros donde chicos y chicas convivian de forma separada, como de

los centros que solo acogian alumnos de un solo género.

Desde luego los resultados de la incorporacion de la mujer a los centros de
enseflanza mayoritaria de los hombres ha traido resultados positivos, ellas
presentan un mayor acceso y promocion en todos los niveles de la ensefianza, a
pesar de que el rol sigue determinando el acceso a algunas ramas educativas. Este
proceso de rapida absorcién debe tener una explicacion de la que no puede
desvincularse las relaciones que la mujer tiene en la forma de participar en la
ensefianza. La evaluacion que de las mujeres se realiza es en términos tanto
cualitativos como cuantitativos mejor que la de los hombres (Fernandez Enguita,
2003). El género es una subcultura que se engloba dentro de una cultura dominante,
los valores, las formas de comportamiento, la forma en la que el mundo se presenta
ante los ojos de chicos y chicas afectara a la participacion en las actividades
escolares y la evaluacion compartida es una de ellas. Plantearnos la identificacion
gue chicos y chicas pueden tener dentro de una cultura escolar donde se le ceda
responsabilidad al alumno para su participacién a través de la toma de decisiones,

es no perder de vista el compromiso que ambos géneros tienen con la escuela.
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En este sentido, las alternativas que se les presentan a las chicas no son
suficientemente seductoras como para desaprovechar las posibilidades que les
ofrece la escuela ante otras opciones que la vida les muestra, como el trabajo
subordinado del hogar y la precariedad de un empleo mal remunerado caracterizado
por la ausencia de una formacion superior. Dentro de esta forma racional de decidir
la participacion en las actividades de evaluacion, las chicas deberian presentar un
mayor compromiso con ellas, dejando claro que su interés por la ensefianza es una
eleccién necesaria que les aparta de la discriminacion. De esta forma, Cano (2000)
apunta que las alumnas muestran mayor miedo al fracaso. Lo cierto es que la
descripcion de los fendmenos histéricos en la integracion escolar de chicos y chicas
no hace mas que aportar una reflexion que viene a profundizar sobre la cuestion de

género.

En nuestro pais, Nufiez, Gonzalez, Pineda, Garcia Rodriguez, Gonzalez
Pumariega y Garcia (1995) en un estudio con estudiantes de 10 y 14 afios detectan
diferencias significativas a favor de las alumnas en motivacion, ayuda al estudio y
ansiedad. No se tiene seguridad acerca de donde provienen las diferencias que
hombres y mujeres manifiestan de sus emociones, pensamientos, motivaciones y
conductas, lo que parece cierto es que presentan estrategias y estilos de
aprendizaje diferentes a los de los chicos (Beall y Stenberg, 1993),
fundamentalmente porque segun plantean algunas investigaciones los chicos
tienden a procesar la informacion con mayor motivacion extrinseca y de logro que
las alumnas, mientras éstas presentan mayor motivacién intrinseca (Severiens 'y Ten
Dann, 1994). Ademas, los primeros se orientan mas al rendimiento y a la
memorizacion, quizas esta ultima idea les resulta necesaria al utilizar en mayor
medida que las alumnas los conceptos abstractos para aprender, mientras las chicas

lo hacen al significado (Gledhill y Van Der Merwe’s, 1989).

Las relaciones que todo ello guarda con la manera de afrontar la
responsabilidad en la participacién de las actividades de evaluacién apuntan hacia
una mejor aceptacion de las mismas por las chicas. Este hecho no deja de ser
contradictorio si no tenemos en cuenta las diferencias en el contexto de aprendizaje
gue se puedan presentar. En este sentido, El trabajo de Solmon, Lee, Belcher,

Harrison y Wells (2003) revela que cuando la mujer considera la actividad que
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realiza inapropiada o mas propia de hombres presenta menos esfuerzo y carencia
de interés. Cuando las chicas interpretan que la informacion que sugiere la actividad
realizada es propia de chicos es probable que eviten el compromiso con dicha
actividad. Por ello, la orientacion de las tareas que configuran el proceso de
evaluacion puede ser determinante para la ausencia de una actitud favorable a la

cesion de responsabilidad en el resultado de la evaluacion.

1.5. La participacion del alumno en la evaluacion, la cesion de

responsabilidad y su relacion con la edad

Cuando los maestros cedemos responsabilidad al alumno para que desarrolle
su capacidad de tomar decisiones estamos influyendo en su inteligencia. Este uso
racional depende de los habitos afectivos que el alumno desarrolla con las personas
cercanas, cobrando gran importancia el desarrollo de la confianza y la disponibilidad
de las figuras de apego. El nifio descubre el sentido de la responsabilidad en torno a
los 30 meses (Marina, 2004), a partir de este momento inicia el camino del
conocimiento de €l mismo y de tomar la direccion de su comportamiento. El
autocontrol y la autorregulacion no es el mismo en todos los alumnos, los estilos de
motivacion en los que el nifio ha sido educado afectaran a los juicios sobre sus
acciones. Habra nifios que no se sientan mal ante el fracaso y otros que se culpen
por no perseverar en el esfuerzo. La edad de los alumnos afectara a la capacidad de
tomar decisiones si el arraigo de déficit afectivo no pudiera ser resuelto en la medida
gue el alumno va desarrollando sus capacidades cognitivas, lo cual, determinaria
que el miedo, la envidia, los celos o el resentimiento condicionaran nuestra conducta

si tenemos que asumir decisiones.

Asi pues, el nifio se encuentra preparado desde pequefio para
responsabilizarse de su comportamiento, permitirle que participe en su propio
aprendizaje, implicara asumir que la preparacion a la toma de decisiones tiene su
influencia en el desarrollo de la afectividad y este aspecto se configura fuertemente
desde la educacion familiar. La participacion en la evaluacion debe mostrar al nifio
independientemente del curso de Primaria donde se encuentre una idea clara de la
relacion entre actos y sus consecuencias, concediéndole autonomia para que se

autorregule emocionalmente. Por todo ello, no podemos pedir a todos los nifios que
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se autoevallen bajo el mismo criterio, pero si podemos utilizar el suyo propio y el de
los demas alumnos para mostrar que el elegido no es adecuado. Encontraremos
nifios de menor edad preparados para responsabilizarse de sus acciones y otros
mayores que no han desarrollado una autonomia inteligente pues su educacion
afectiva les ha llevado a inventar situaciones donde su Unica compensacion sea la
de obtener resultados sin aprovechar el conocimiento. Los criterios desde los que
participan pueden ser diferentes a la hora de dar un juicio sobre ellos mismos, en
algunos alumnos prima la motivacion externa sobre la interna, lo que nos dice que el
sentido de la honestidad es aprendido y que podemos trabajarlo desde la

participacion en las decisiones de evaluacion.

Centrandonos en el ambito especifico de la Educacién Fisica, los estudios
realizados en el contexto anglosajon por Mowatt, DePauw y Hulac (1988) resaltan
gue la actitud favorable hacia la Educacion Fisica desciende a medida que los
alumnos pasan de curso. En esta linea, Carre, Mosher y Schutz (1980) encuentran
diferencias significativas entre cursos bajos y altos, mientras que Simon y Smoll

(1974) y Smoll y Schutz (1980) no la encuentran entre cursos mas bien bajos.

La percepcién que el alumno tiene de como el educador organiza el clima
motivacional de clase, proporcionando autonomia y responsabilidad parece ser mas
elevado en los alumnos de menor edad. En este sentido, las conclusiones a las que
llegan otras investigaciones demuestran que un alumno al que se le concede la
oportunidad de participar en clase y tomar decisiones, hace la participacibn mas
agradable y tiene efectos positivos sobre la motivacion intrinseca del alumno
participando y actuando éste por su propio bien, asi como por el sentimiento de
placer y satisfaccion que se obtiene directamente de su participacion (Goudas,
Dermitzaki y Bagiatis, 2000; Ntoumanis 2001; Standage y Treasure, 2002;
Hassandra, Goudas y Chroni, 2003).

Por todo ello, se desprende que los alumnos de 10 afios perciben una mejor
valoracion de la cesion de responsabilidad en el resultado de la evaluacion que los
de sexto, percibiendo mayor responsabilidad en el clima que el educador utiliza en la
evaluacion del area de Educacion Fisica. En este sentido, parece que los alumnos

de menor edad valoran mejor las actitudes de éxito o fracaso en el resultado y las
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sensaciones y razonamientos que se producen mientras intentan alcanzar el
resultado deseado que los alumnos mayores, ello afecta a la valoracién de la cesion
de responsabilidad en la evaluacion. Las actitudes favorables hacia la Educacion
Fisica incluirian también el interés del alumno por la cesion de responsabilidad como
una conducta que va disminuyendo al pasar del primer nivel al segundo del tercer
ciclo de ensefianza primaria. Ello, llevaria al docente a considerar que las
estrategias para la cesion de responsabilidad en la evaluacion serian mejor

aceptadas por los alumnos de menor edad.

En este sentido, la participacion de los alumnos en la evaluacién se veria
debilitada si segin House (1980) el grupo participativo cree que la mejor manera de
contribuir al interés publico consiste en que las personas participen en algun grado
en la evaluacién, pues decir que el individuo esta incluido en un grupo de referencia
de una evaluacion, es decir que se tienen en cuenta sus intereses. A pesar de ello,
la cesién de responsabilidad en la evaluacién presenta una situacion que entrafia
dificultad pues el alumno tiene que tomar una decisién sobre si mismo. En este
proceso donde la madurez se nutre por una mayor consciencia, llevariamos a la
mente del alumno a rehuir lo que es molesto y por ende, a alejarse del conocimiento

adecuado de lo que es especialmente perjudicial (Dewey, 1989).

Los trabajos de Solmon (1996), Treasure y Roberts, (2001) y Xiang, Lee, y
Shen (2001) sostienen que los alumnos en las escuelas de grado medio y alto
tienden a orientar su aprendizaje a la meta. Parece que conforme los alumnos van
ganando en edad tienden a percibir la evaluacion como un resultado, no les interesa
tanto la participacion en la evaluacion, atribuyen el éxito o el fracaso al resultado de
la evaluacion, mientras que en cursos mas bajos les interesa mas su participacion y
el papel que juegan, disfrutando mas de las actividades de evaluacion si se las
propone el educador que del resultado que se desprende de ella.

Los educadores fisicos pueden jugar un papel importante en facilitar actitudes
positivas hacia el ejercicio a través de actividades educacionales apropiadas
(Ferguson, Yesalis, Pomrehn y Kirpatrick, 1989). Comprender las creencias de los
alumnos en Educacion Fisica relativas a su edad es una preocupacion constante en

los educadores con vistas a facilitar actividades de aprendizaje adecuadas y a dar
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respuesta a la necesidad urgente que la sociedad tiene de responsabilidad. Utilizar
la evaluacion en Educacién Fisica como proceso de aprendizaje dara lugar a que los
futuros ciudadanos puedan tomar decisiones civicas por ellos mismos de forma

responsable.

1.6. La participacion del alumno en la evaluacién, la préactica de
actividades fisicas y la influencia de la cesion de responsabilidad

Los procedimientos que los educadores en Educacion Fisica utilizamos para
desarrollar en los nifios la practica de ejercicio fisico en la edad adulta fue puesta en
entredicho a partir de algunas investigaciones (Roberts, 2001; Castillo, 2000) que
relacionaban el decrecimiento en los habitos de actividad fisica de los alumnos
conforme éstos avanzaban en edad. Las diferencias en la practica deportiva a partir
de los diez afios comenzaban a disminuir hasta hacerse evidentes a los diecisiete y
extenderse en la vida adulta. El interés que en la Ultima década habia despertado la
adquisicion de habitos saludables debido a los efectos beneficiosos que una practica
regular tenia para el individuo (Balaguer y Garcia Merita, 1994) ha llevado a
plantearnos como iniciamos a los alumnos en las practicas de actividades fisicas
con el fin de conocer por que los adultos se presentan mas sedentarios e inactivos

con el paso de los afios.

Las clases de Educacion Fisica se presentan como un medio adecuado para
inculcar en los alumnos héabitos que perduren en el comportamiento a lo largo del
tiempo. De algun modo, planteamos que la eleccion de los alumnos de un estilo de
vida aprendido desde las primeras etapas educativas debe partir de la decision libre
a experimentar con la actividad fisica. Los nifios prefieren realizar actividades fisicas
elegidas por ellos mas que impuestas por el maestro. En ocasiones, la organizacion
de actividades fisicas se impone a los alumnos desde la perspectiva y metas del
maestro-adulto. Una deformacion profesional que tiene sus origenes en el continuo
bombardeo curricular al que se ven sometidos los educadores, sobre qué ensefiar,
como, cuando y por qué, dificil de superar por el control al que se ven impuestos
desde la burocracia pero que también tiene su explicacién por la imitacién de cémo
lo hacen otros y por la concepcion de una ensefianza donde la figura del maestro

ocupa un papel excesivamente decisivo para obtener aprendizajes eficaces.
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Estos problemas llevan hacia lo que Gutiérrez (2000) llama la desesperanza
aprendida, las experiencias que proporcionamos a los alumnos en la infancia y la
adolescencia no les permite elegir lo que les parece realmente interesante sino lo
gue se planifica para ellos. La implicacién es un aspecto fundamental que se debe
tener en cuenta a edades tempranas. Martens (1996) explicaba la importancia de
gue el alumno se sintiera competente en la practica de actividades fisicas para poder
valorar la participacion, asi pues el éxito seria un importante refuerzo de cara al
futuro. En definitiva, parece que nuestra asignatura no tiene en cuenta que el alumno
decida que quiere elegir de las practicas fisicas existentes ni siquiera de aquellos
contenidos que se les ofrecen en el aula. Entre las herramientas necesarias que el
maestro puede presentar esta la cesion de responsabilidad al alumno para que
aborde las decisiones sobre las actividades que le permitan sentirse competente,
eleccion que cada alumno realizar4 en base al conocimiento de si mismo y a la
necesidad de toda persona de tener experiencias positivas que le susciten

motivacion.

Para Ryan y Deci (2000), aquellos alumnos que estan motivados
intrinsecamente relacionan la motivacion con el interés y la diversion, implicandose
en las actividades porque les resulta placentero y su nivel de activaciéon les hace
perder el sentido del tiempo, del aburrimiento y de la ansiedad. Un alumno motivado
esta predispuesto a una actitud favorable. A pesar de ello, no podemos dejar de
considerar que la influencia que la familia y el circulo de amigos ejercen en la
practica, es significativa (Wold, Oygard, Eder y Smith, 1994). Asi, el contexto familiar
se presenta como un claro predictor de practica deportiva en los chicos, en el caso
de la practica deportiva del padre, y en las chicas si la hermana mayor y madre

practican (Wold y Anderssen, 1992).

En cualquier caso nuestra labor educativa no escapa al proceso de
socializacion que debemos de compartir obligatoriamente con valores, costumbres,
creencias y actitudes de las diferentes subculturas en las que se mueve el alumno,
asi que nuestra labor se relaciona con el refuerzo de la autonomia necesaria que
aporten el conocimiento de los habitos de préactica fisico-deportiva a lo largo de la

vida.
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1.7. Laimportancia de la identificacion expresiva en la cesion de
responsabilidad al alumno para su participacion en las actividades de

evaluacion

La identificacién que la escuela ofrece a los alumnos puede o no guardar
estrecha relacion con la cultura de la que provienen. De alguna manera, los alumnos
de familias provenientes de culturas diferentes a los de la clase media dominante
pueden presentar ausencia de identificacion con el lenguaje y los contenidos que se
utilizan en la escuela. Ello, afectaria al valor que estos alumnos le conceden a la
cultura escolar y no resultaria extrafio pensar que la participacion en las actividades
de evaluacion se alejaria de los valores predominantes en su cultura. La cesién de
responsabilidad hace protagonista al alumno de su ensefianza, para ello, el maestro
utiliza un modelo comunicativo que deja en desventaja a aquellos que como
consecuencia de su pertenencia a familias y etnias de diferente origen social se
encuentran con un cddigo linglistico que no es el que se reproduce en el seno

familiar.

Las situaciones comunicativas que se presentan en las asambleas de
evaluaciéon donde el alumno tiene que expresar y defender a través del lenguaje lo
gue cree le es meritorio pueden presentar confusion cuando realmente lo que
pedimos es que utilicen un codigo que no le es facilitado desde su familia. El analisis
sociolinguistico en la adquisicion del conocimiento escolar expuesto por Bernstein
(1993) plantea la clasificacion de los contenidos de ensefianza a través del lenguaje
partiendo de la idea de “enmarcacion”, referido a la forma de comunicacién maestro-
alumno. Asi, una situacion de aula donde predomina una “enmarcacion fuerte” se
distingue por la falta de permisivilidad a que el alumno se manifieste segin su
cédigo, donde lo que se tiene que decir entra dentro de un cédigo establecido que
no se puede alterar, mientras en una “enmarcacion deébil”, el alumno y el maestro
pueden variar las situaciones en las que se presenta la comunicacion con el fin de
adaptar esta a la adquisicion de conocimiento. La técnica de ensefianza que el
maestro ponga en funcionamiento en la cesion de decisiones al alumno deberé tener
en cuenta la posibilidad que el alumno no perciba el mismo significado en funcion de

su coédigo linguistico, corrigiendo la falta de entendimiento que las diferentes culturas
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pueden tener por no utilizar lenguajes, no solamente verbales sino también

corporales.

La evidencia sobre si la cesion de responsabilidad en las decisiones de
evaluacion permite desarrollar en los alumnos situaciones y experiencias de
autocontrol y autorregulacion sera mas cierta si tenemos en cuenta los contextos
donde estan inmersos los alumnos y no perdemos de vista que dentro de ellos,
existen distintos niveles de regulacion (Berstein, 1997), identificando expresivamente
a los alumnos con el contexto de la evaluacion, por tanto, la autonomia en los juicios
de autoevaluacion pueden ser defendidos por el alumno desde la autorregulacion
emocional y el entrenamiento de la voluntad, cuidando la procedencia familiar para
negociar el discurso de sus capacidades y habilidades, haciendo de guia,
dialogando sobre las acciones realizadas y siendo conscientes que el uso de la
libertad del alumno en la enseflanza también puede contribuir al incremento de las

desigualdades sociales.
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2. La cesion de responsabilidad en la evaluacién y el autoconcepto fisico

2.1. Influencias de la cesién de responsabilidad en el autoconcepto fisico del

alumno

La teorizacibn del autoconcepto ha tenido lugar en el ambito de la
fenomenologia que Wylie (1974) defini6 como el estudio de la conciencia critica. La
conducta se ve influenciada por los significados personales que cada individuo
atribuye a su percepcion de las experiencias. El conjunto de actitudes del yo hacia
uno mismo acentua el hecho de la existencia de muchas formas en que la persona
puede concebirse a si misma (Burns, 1990); una de estas formas es la percepcion
de la parte fisica del autoconcepto. El concepto de como se ve la persona a si
misma, es parte de un todo donde la autoestima o la forma como se siente es el
elemento fundamental para el bienestar de la salud mental (Fox, 2000). En este
sentido, Baumeister (1993) considera que una baja autoestima puede acompanfar

desordenes y enfermedades mentales como la depresion, la ansiedad y las fobias.

Sonstroem (1997) apunta que la autoestima es la llave de la estabilidad
emocional y ajuste necesario para las demandas de la vida. Asi, los sentimientos
que uno dirige hacia si mismo (autoestima) se configuran en base al pensamiento o
evaluacion del concepto de si mismo, en el caso que nos ocupa, del concepto del yo

fisico (autoconcepto fisico).

Las personas que rodean al alumno son las encargadas de regular sus
emociones, cuando somos nifios no podemos escapar al lugar que ocupamos dentro
del contexto social. En la configuracion de nuestra personalidad influird nuestros
valores de referencia, nos iremos haciendo participes de ellos conforme
interiorizamos las creencias, las formas de apego que se nos ofrecen y adquiriendo
habitos afectivos que nos proporcionen conocimientos de nosotros mismos. Todo
ello, dara lugar a la construccidon de diferentes autoconceptos que conviven dentro

del aula.
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Asi pues, la aceptacion de responsabilidades no puede ser la misma por parte
de todos los alumnos, pues en el aula confluyen personalidades distintas.
Probablemente, el conocimiento del entorno familiar de los alumnos nos ayude a
entender que la cesion de responsabilidad para la evaluacion se manifiesta de
diferentes modos, fruto de las diferentes percepciones. Los alumnos que tienen
mayor presion dentro de sus familias hacia los resultados de la evaluacién suelen
dudar bastante sobre la utilizacion de la sinceridad en sus juicios porgue saben que
puede ser amonestados por alguna de sus figuras paternas sino responde a las
expectativas que les marca el medio familiar, actian bajo presién y esta no es la

misma en todos los alumnos, presién hacia el resultado.

Por otro lado, sabemos que las diferentes dimensiones que configuran el
autoconcepto colocan a los alumnos a la hora de tomar decisiones en situaciones
dispares. Hay alumnos que valoran sus capacidades motrices muy por debajo de lo
gue lo hacen en otras areas de aprendizaje, es decir, la comparacion con otros
compafieros respecto a su habilidad les ha llevado a tener una consciencia de sus
limitaciones, lo que repercutiria en la opinidon que tienen de ellos mismos en el plano
motriz, esto llevaria al maestro a tener en cuenta estos aspectos y utilizar estrategias

para su neutralizacion.

Sicilia y Delgado (2002) exponen que el autoconcepto en Educacion Fisica es
una cuestion de especial importancia en la medida que se configura durante la
interaccién social que existe con los demas, convirtiéndose la imagen que uno tiene
de si mismo en la imagen que se cree los demas tienen de ti. La cesién de
responsabilidad afecta a la construccion del autoconcepto, en el sentido que puede
reforzarlo, o intentar modificarlo, si comprendemos la personalidad y la realidad de
nuestros alumnos, permitimos que exploren a través de sus juicios y les damos
oportunidad para la reflexion a partir del respeto al didlogo en el aula, las acciones
responsables iran formando parte del repertorio de valores que deben primar en el
grupo. Asi, debemos tener en cuenta que la conducta de los otros, y las expectativas
del entorno social representan factores significativos que mediatizan las
percepciones de control sobre la actividad y sobre si mismo (Martinek, 1996). De
esta manera, las actividades de autoevaluacién no escapan a estas influencias, por

tanto, las técnicas de ensefanza deberan afrontar este hecho, teniendo en cuenta
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que el desarrollo de las habilidades dialégicas del maestro es una buena medida
para influir positivamente en la mejora del autoconcepto fisico y que también lo es
permitir que el alumno tenga éxito a partir de las realizaciones de clase. En este
aspecto, el desarrollo de una programacion donde los alumnos intervengan en las
fases preactivas, interactivas y postactivas introduce al alumno en la toma de
decisiones proporcionando experiencias en las que es necesaria su participacion

para que se construyan las actividades.

La motivacion humana es producto de la tendencia universal a mantener,
proteger y realizar el autoconcepto (Rosenberg, 1979). Asi, Whitehead (1993) sefiala
gue la motivacion dependera de la evaluacion personal cognitiva, dependiendo a su
vez esta evaluacién de la percepcion de competencia que el sujeto tiene sobre si
mismo. El estudio de Wallhead y Ntoumanis (2004) sobre cesion de responsabilidad
en la ensefianza de destrezas deportivas no encontré diferencias significativas en
cuanto a la percepcion de la competencia fisica se refiere, entre alumnos con
autonomia en la toma de decisiones y el grupo en el que el maestro asumia mayor
namero de responsabilidades. Sin embargo, si encuentra que aquellos alumnos que
aprenden con un modelo donde existe autonomia en la toma de decisiones por parte
del alumnado se encuentran mas motivados. Bandura (1986) y Deci y Ryan (1985),
afirman que autoestima y motivacion tienen mucho en comudn. La motivacién es un
factor que nos ayuda a comprender las diferentes percepciones individuales que
tienen lugar en los alumnos. De este modo, Li, Lee y Solmon (2005) indican que

aguellos alumnos que estdn mas motivados se perciben mas competentes.

Por tanto, encontramos que las relaciones entre la percepcion de competencia
en el alumno y su autoconcepto no parecen tener en todas las investigaciones una
relacion directa. Asi, Alexander y Luckman (2001) argumentan que muchos
profesores que utilizan el modelo de cesién responsabilidad en el aprendizaje
deportivo orientan su ensefianza con prioridad al desarrollo de actitudes y valores
sociales mas que al desarrollo de la habilidad, mientras, Hastie (1998) sugiere que el
tiempo de practica de las destrezas es un factor determinante para la mejora de la
percepcion de la competencia fisico-deportiva. El establecimiento de un equilibrio
entre la participacion social del alumno en el aula y la participacion en las actividades

motrices es un reto que el ofrecimiento de responsabilidad al alumno comporta, y
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gue debe cuidarse para que la influencia de la responsabilidad en el autoconcepto

se dirija hacia un plano motriz y social.

Las investigaciones de Martinek, Zaichkowsky y Cheffers (1977) propusieron
observar los cambios que se producian en el autoconcepto fisico de alumnos de
primaria utilizando dos modelos de ensefianza diferentes uno directivo y otro
participativo. Sus resultados mostraban como el uso de programas de Educacion
Fisica que permitia la participacion de los alumnos en la toma de decisiones a traves
de la cesion de responsabilidad mejoraba el autoconcepto fisico de los alumnos de
primaria pero no conseguia diferencias significativas respecto al grupo ensefiado
bajo un modelo directivo. La investigacion de Schempp, Cheffers y Zaichkowsy
(1983) utilizando los mismos modelos de ensefianza recogia que aquellos alumnos a
los que se les habia permitido participar en la toma de decisiones a través de la
cesion de responsabilidad desarrollaban un autoconcepto mas saludable apuntando
gue la cesion de responsabilidad a los alumnos podria tener valores diferentes en
funcion de la edad. Posteriormente un trabajo de Lydon y Cheffers (1984) volvia a
comparar los efectos de la aplicacion de dos modelos de ensefianza uno vertical y
otro horizontal sobre el autoconcepto de los alumnos, sus resultados mostraron
como ninguno de los dos modelos ofrecian mejoras en el autoconcepto. Lo cierto es
gue estas investigaciones, citadas anteriormente recogen la advertencia de la
complejidad de medir un término tan amplio como el autoconcepto reconociendo que
los instrumentos utilizados para la medida, la escala de autoconcepto de Martinek y

Zaichkowsky (MZSCS), puediera ser inexacta.

2.2. Medida del autoconcepto

La consideracion del autoconcepto como una actitud permitié aplicar métodos
aceptados para su medicion. En primer lugar, el estudio se orientd hacia una
perspectiva unidimensional donde las diferentes dimensiones del autoconcepto eran
indivisibles (Coopersmith, 1967; Marsh y Winnie, 1978). Este tipo de medida resulto
inexacta porque analizaba el valor de la autoestima sin tener en cuenta la influencia
gue otros aspectos ejercian (Fox, 1989). Los trabajos de Marsh (1990) y Shalvelson,
Hubner y Stanton (1976) aportaron una nueva perspectiva en la forma de

comprender el autoconcepto, la aportacibn se dirigia hacia una perspectiva
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multidimensional introduciendo lo fisico como uno de los aspectos fundamentales del

autoconcepto general.

La incorporaciéon de esta perspectiva multidimensional aport6 la elaboracion de
instrumentos donde aparecian las dimensiones necesarias para la medida del
autoconcepto fisico. Shalvenson, Hubner y Stanton (1976) destacaban como
dimensiones principales la habilidad fisica y deportiva y la apariencia. De esta
manera, adquieren gran difusion los Self Description Questionnaries (SDQ),
construidos en los afios ochenta por Marsh y sus colaboradores (Marsh, Relich y
Smith, 1983; Marsh y O Neil, 1984; Marsh y Shavelson, 1985). Otros autores (Marsh,
Richards, Johnson, Roche y Tremayne, 1994; Tomas, 1998) incorporaron en sus
estudios otras dimensiones como la obesidad, la coordinacién, la resistencia, la
salud o la flexibilidad, dando lugar a una nueva version del SDQ, el Physical Self

Description Questionnarie (PSDQ).

Fox y Corbin (1989) propusieron cuatro dimensiones o subescalas primarias,
competencia deportiva, apariencia, condicion fisica y fuerza y una general, la
autovaloracion fisica que permitia la comparacion entre diferentes dominios para
aumentar la comprension y crear un dominio de la autopercepcién general (Fox,
1990). En dicho instrumento las diferencias individuales no parecian afectar a las

subescalas.

Para Fox (1997) las dimensiones que definen mejor el autoconcepto fisico son
aquellas que mejor diferencia la persona. Esta diferenciacion depende del desarrollo
evolutivo. Las dimensiones que explican el autoconcepto se modifican en funcién de
la edad y de la adaptacion al contexto social y cultural. De esta manera, los
resultados obtenidos en la construccion de un instrumento de medida del
autoconcepto fisico por Fox y Corbin (1989) fueron verificados en las sucesivas
adaptaciones de dicho instrumento (Asci, Asci y Zorba, 1999; Biddle, Page, Ashford,
Jennings, Brooke y Fox, 1993; Gutiérrez, Moreno y Sicilia, 1999b; Moreno y Cervelld,
2005; Page y cols., 1993; Sonstroem y cols, 1992). Las experiencias llevadas a cabo
para la medida del autoconcepto han sido cada vez mas numerosas (Boyd y
Hrycaiko, 1997; Maiano, Ninot y Bilard, 2004; Marsh y Peart, 1988; Miller, 1989;
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Petrakis y Bahls, 1991; Riley, 1983; Schemp, Cheffers y Zaichkowsky, 1983;
Sonstroems, Harlow y Josephs, 1994; Asci, 2005), entre otros.

Asi, el Physical Self-Perception Profile (PSPP) aparece como el instrumento de
medida del autoconcepto fisico de mayor relevancia en los Ultimos afios.
Paralelamente, Welk, Corbin y Lewis (1995) elaboran la version Children’s Physical
Self-Perception Profile (C-PSPP), por su parte Whitehead (1995) construye la
adaptacién Children and Youth Physical Self-Perception Profile (CY-PSPP), ambos
instrumentos se presentan adecuados para poblacion adolescente. En esta misma
linea, y utilizando el modelo del PSPP, Gofii, Ruiz de Azua y Liberal (2004) crearon

el Cuestionario de Autoconcepto Fisico (CAF).

2.3. Aportaciones de la cesion de responsabilidad al autoconcepto fisico segun

el géneroy la edad

Llevar a cabo programas donde se considera la cesion en la toma de
decisiones supone conocer como puede la responsabilidad actuar respecto a la
edad y el género de los alumnos, para ello, la investigacién nos aporta informacion

acerca de las percepciones del autoconcepto.

Referente al género, los analisis nos dicen que chicos y chicas suelen diferir en
sus percepciones globales y especificas (Eklund, Whitehead y Welk, 1997). Las
chicas suelen obtener puntuaciones mas bajas en los dominios del autoconcepto
fisico (Boyd y Hrycaiko, 1997; Gofii y Zulaika, 2000; Hagger, Biddle y Wang, 2005;
Harter, 1978; Hattie, 1992; Jackson y Marsh, 1986; Marsh, 1998; Moreno y Cervello,
2005; Weiss y Bredemeier, 1983). Estas percepciones desfavorables se obtienen en
competencia deportiva, condicion fisica y fuerza (Asci, Asci, A y Zorba, 2005;
Maiano, Ninot y Bilard, 2004; Marsh, 1998; Welk y Eklund, 2005), atractivo corporal
(Hagborg, 1994; Maiano, Ninot y Bilard, 2004; Marsh, 1998) y en autovaloracion
fisica (Asci, Asci, Ay Zorba 2005; Gutiérrez, Moreno y Sicilia, 1999a; Maiano y cols.,
2004; Marsh, 1998; Welk y Eklund, 2005; Whitehead y Corbin, 1997).

No debemos olvidar que el contexto social y cultural ejerce un efecto claro

sobre las percepciones que configuran los dominios del autoconcepto fisico. Roberts
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(1955) y Ruiz (1995) apuntan que la competencia motriz disminuye con la edad en
las nifias, lo que afecta a su propia competencia percibida. Esta falta de
competencia afecta a la participacion en actividades fisicas, por lo tanto la cesion de
responsabilidad ira encaminada a tener en cuenta estos acontecimientos con un
trato preferente a la autoeficacia y al dominio de la habilidad. El estudio de Solmon,
Lee, Belcher, Harrison y Wells (2003) expone que cuando las chicas perciben la
actividad mas propia de hombres que de mujeres suelen mostrarse menos
competentes. Asi, Ruiz, Graupera, Rico y Mata (2004) hablan de dos autoconceptos
enfrentados. Los chicos se sienten mas motivados hacia actividades competitivas y
las chicas hacia las cooperativas, por lo que los estilos de interaccion preferidos son
diferentes. El estudio de Asci, Asci, A y Zorba (2005) sefala que las chicas turcas
puntian méas alto que los chicos en el dominio atractivo corporal y las chicas
americanas puntian mas bajo que los chicos (Whitehead, 1995), mientras que las
chicas estonias obtienen puntuaciones mas altas que los grupos anteriores

(Raudsepp, Kais y Hannus, 2004).

El estudio de Hau, Sung, Yu, Lau (2002) para determinar el autoconcepto fisico
entre niflos chinos obesos y no obesos apunta que los nifios obesos se perciben
menos resistentes, coordinados, flexibles y competentes pero mas fuertes y
saludables.

De forma general, los pre-adolescentes en el tercer ciclo de Educacion Primaria
sufren cambios fisicos que afectan al cuerpo tanto de nifios como de nifias y por
consiguiente, al proceso de construccion de su identidad personal y social. Como
afirma Lirgg (1993) esto explicaria que la inclusiéon de alumnos de diferente sexo
dentro del grupo-clase, cuando estos cambios se producen y son facilmente
observables por el género contrario, crearia una situacién poco confortable que
cambia a medida que los escolares consolidan su adolescencia. En este sentido, el
proceso de formacion del autoconcepto estaria sujeto a los cambios relevantes que

los escolares presentan a lo largo de su evolucién adolescente.

Otro aspecto importante que Fox (1988) argumenta es la dificultad para
demostrar como afecta a la autoestima los distintos estadios de desarrollo en el nifio.

Algunos estudios en adolescentes jovenes atribuyen la falta de correlacion entre los
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diferentes dominios del autoconcepto fisico a una autoestima poco diferenciada que
se va incrementando a lo largo de la adolescencia (Alsaker y Olweus, 1993; Harter,
1999; Marsh y O"Niell, 1983).

2.4. Relaciones entre la practica de actividades fisicas, la mejora del
autoconcepto fisico y la cesidon de responsabilidad en la evaluacion

La importancia del autoconcepto fisico reside en la opinién que el sujeto tiene
de su eficacia personal, pues determina el conocimiento de si mismo. La medida de
la autoeficacia fisica ha sido utilizada para establecer relaciones entre la percepcion
de la autoestima y la participacién en actividades fisicas. Elevar la autoestima a
través de la mejora del autoconcepto fisico no es el resultado automatico de la
participacion en programas de ejercicio pero si es un medio que puede ser utilizado
para promover un incremento en la mejora de las percepciones que configuran la
autovaloracion fisica del sujeto (Fox, 2000). En este sentido, las investigaciones
llevadas a cabo por Foxy Corbin (1989), Sonstroem, Speliotis y Fava (1992), Page,
Ashford, Fox y Biddle (1993), y Asci (2005) encuentran que la condicion fisica

percibida contribuye a la participacion en actividades fisicas.

El interés por el estudio del autoconcepto se explica debido al caracter afectivo
de la autoestima. Sabemos que los estilos afectivos se aprenden (Marina, 2004). La
comprension del autoconcepto fisico permite a los educadores poder ensefar
teniendo en cuenta las relaciones afectivas que somos capaces de trasmitir en la
informacion que damos al alumno. Asi, Martens (1996) explica que el principio de
competencia es fundamental para que las personas se sientan valiosas. Gutiérrez
(2000) indica que las experiencias negativas en la practica de actividad fisica hacen
que las personas se consideren incompetentes, por tanto, suministrar autoeficacia
en la resolucion de las tareas facilita la adecuada interpretacion de la autovaloracion
fisica general (Sonstroem, Harlow y Josephs, 1994). De esta manera, Allison, Dwyer
y Makin (1999), informan que de todos los dominios del autoconcepto fisico la

competencia deportiva es el predictor mas fuerte.

Existen numerosos factores que influyen en la practica de actividad fisica,

biolégicos sociales, ambientales y psicolégicos, los beneficios de estos ultimos se
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encuentran relacionados con la autoeficacia, la automotivacion, y la autopercepcion
de competencia en relacién con las experiencias de dominio, en este sentido la
potenciacion de estas capacidades, cognitivas y afectivas en el individuo, provocan
efectos favorables sobre la personalidad y el caracter; mejora la autoestima, el
autoconcepto y la funcion intelectual (Balaguer y Castillo, 2002; Marcos Becerro,
1990; Serrano, Salvador, Gonzalez-Bono, Martinez Sanchis y Costa, 2000). El papel
gue la cesién de responsabilidad juega en este proceso es ofrecer al alumno la
posibilidad que desde sus decisiones presente la percepcion que tiene de sus
experiencias, dotandole de capacidad de decision para implicarse en la continuidad
de la practica, orientando su conocimiento hacia lo que él cree son sus posibilidades
motrices, realizando de forma autbnoma actividades fisico-deportivas que exijan un
nivel de esfuerzo acorde con la satisfaccion de sus propias necesidades,
fundamentalmente porque se trata de que el alumno tome decisiones que le ayuden
en su vida a considerar la practica de actividades fisicas como una opcion
gratificante en la distribucion de su tiempo de ocio. El protagonismo del alumno en la
participacion de actividades donde él tiene que evaluar sus éxitos y fracasos
pretende la interiorizacion de los habitos de practica desde el razonamiento del
alumno, desde sus intereses, y la educacion del esfuerzo por lograrlos. En esta
posiciobn el educador es un guia que intenta optimizar las experiencias que

presentan los alumnos.

Las relaciones entre practica deportiva y autoconcepto fisico no parecen estar
muy claras, varian en funciéon del dominio del autoconcepto estudiado. De este
modo, Jackson y Marsh (1986), Weiss, McAulley, Ebbeck y Wiese (1990) apuntan el
hecho que el incremento en la practica de actividades orientadas a la condicion
fisica mejora la autoestima, por otro lado, Boyd y Hrycaiko (1997) sefialan que el
incremento de la practica no mejora la percepcion de las chicas en apariencia.
Ademas, el estudio de Hastie (1995) sobre cesion de responsabilidad al alumno en
un programa de actividades de aventura destaca la mejora del autoconcepto y de la
confianza en uno mismo cuando se planteaban situaciones de resolucion de

problemas donde el alumno tenia que asumir la toma de decisiones.
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3. Ladisciplina en el aula de Educacion Fisica

3.1. Presencia o ausencia de la cesién de responsabilidad para mantener la

disciplina en el aula de Educacion Fisica

El término disciplina etimolégicamente significa accién de aprender, los
acontecimientos en los que discurre la ensefianza tradicional de tiempos pasados en
los que esfuerzo se confunde con mortificacion hace que este término se identifique
en su significado con el lema “la letra con sangre entra”. Marina (2004) define
disciplina como el aprendizaje de la autonomia a través del deber y distingue tres
etapas para su adquisicion: el momento de la exploracion de los limites, el de la
desobediencia y el de la provocacion para obtener una definicion clara de las
normas. La busqueda que el nifio hace de autonomia conduce a la autorregulacion
personal, la escuela tiene entre sus funciones desarrollar la capacidad de
autocontrol a través de la interiorizacion de normas morales que vayan
configurandose como un deber aprendido, una obligacion moral. Por tanto, es en el
aprendizaje de la autonomia donde reside la capacidad del nifio de controlar su

comportamiento.

El constructivismo nos aporto la idea de que las personas aprenden de modo
significativo cuando participan en la configuracion de sus conocimientos partiendo
del lugar donde se encuentran en ese momento del desarrollo y teniendo en cuenta
el papel importante que juega el interés. Este descubrimiento que se supone labor
del educador se presenta visible en el caso del aprendizaje de habilidades y
destrezas instrumentales, pero en la adquisicion de valores, las experiencias que el
alumno tiene provenientes de otros entornos educativos, ocultan el lugar en el que
se encuentra el desarrollo de los valores necesarios para el conocimiento de uno
mismo, siendo necesario el autoconocimiento para la construccion de la autonomia
responsable. En este sentido, la cesion de responsabilidad permite la regulacion del
alumno a partir de sus propias decisiones, siendo valorado por los demas y él mismo
cuando siente que sus actuaciones son compartidas por el grupo y reprimido con la
desaprobacion cuando intenta descubrir donde estan los limites a la regulacion de su

comportamiento.
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Los problemas relacionados con el control de la clase despiertan entre los
docentes una preocupacion constante, fundamentalmente porque es un aspecto que
en los ultimos afos ha ocasionado gran perturbacion en el ambito de la ensefanza.
Para Kulinna, Cothran y Regulaos (2003) el control de la clase es el verdadero
centro de la efectividad en la ensefianza. Papaioannou (1998) apunta que el
aprendizaje solo puede tener lugar en un ambiente bien organizado y pacifico,
ayudando a la concentracion, implicacién en la actividad y disfrute en las facetas
intrinsecas de la misma. Por el contrario, la percepcion de un ambiente desordenado
impide y perjudica el disfrute de los alumnos en el proceso de ensefianza. El control
de la clase hace referencia a un amplio rango de comportamientos que oscilan
desde los que manifiesta el docente hasta el de los alumnos. Siedentop (1998),
defiende que la funcion de la disciplina es reducir los comportamientos
perturbadores e inapropiados y desarrollar comportamientos apropiados a través de
los cuales los educadores puedan aprender a conseguir las metas educacionales.
Segun Fernandez-Balboa (1991), el mal comportamiento puede desestabilizar tanto
a los alumnos como a los profesores, pudiendo, a su vez, contribuir a la generacion
de sentimientos de decepcion, estrés y actitud de abandono de su tarea en los
docentes. La influencia que el comportamiento indisciplinado de los alumnos genera
en la habilidad de los profesores para controlar o dominar la clase se ha convertido

en uno de los principales focos de atencion en el ambito de la ensefianza.

La investigacion llevada a cabo por Wheldall y Merret (1988) con el fin de
estudiar la percepcion que los profesores obtienen del comportamiento indisciplinado
de sus alumnos durante el desarrollo de la clase en Educacién Primaria mostré
como resultado, un excesivo gasto por parte de los profesores del tiempo real de la
clase para controlar y dominar el comportamiento de sus alumnos. Por todo ello,
podemos afirmar que la habilidad para manejar a los estudiantes es una de las
caracteristicas mas importantes que diferencian la efectividad e inefectividad de un

profesor (Siedentop y Tannechill, 1999).

Autores como Hastie y Siedentop (1999) y Tousignant y Siedentop (1983)
sostienen que las observaciones realizadas en la investigacion sobre el mal

comportamiento en el aula no habian tenido en cuenta la incapacidad del educador
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para observar todas las situaciones del aula, la habilidad de los alumnos para
esconder el mal comportamiento frente al educador, y las falsas expectativas que los
maestros inexpertos generan sobre lo que sucede en el aula (Fernandez Balboa,
1990).

El aprendizaje de la responsabilidad en el aula no se habia planteado
anteriormente con la necesidad que parece tener en estos momentos.
Probablemente, la llegada al contexto educativo de cotas de libertad ansiadas por la
sociedad, pone en entredicho el mantenimiento del control en los centros y el
autocontrol de los alumnos, haciendo una llamada a los educadores para generar
recursos que mejoren esta situacion. Las soluciones a este problema no pasan
exclusivamente por el endurecimiento de las medidas disciplinarias sino que afecta
directamente a los estilos de ensefianza que el maestro utiliza en el aula. En este
sentido, ceder decisiones al alumno implica un clima de libertad y flexibilidad dentro
del aula que en ocasiones es percibido como amenazante por los educadores y
solamente conciben este clima a partir del control que los alumnos son capaces de
ejercer sobre si mismos. 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 y colectiva animan al
alumno a mostrar mas responsabilidad en las tareas recomendadas, demostrando
un comportamiento adecuado a través de la eleccion de actividades que les
interesan, mostrando seguridad y calidad en la experiencia con el grupo (Balderson
y Sharpe, 2005).

La necesidad de orientar las formas de evaluacion hacia la cesion de
responsabilidad, sin perder de vista el autocontrol de los alumnos en la clase, pasa
por entender que el compromiso de los alumnos es una pieza clave de aquellos
estilos de ensefianza donde se ceden decisiones y que las actividades que
proporcionan a los estudiantes una participacion activa determinan sentimiento de
placer y satisfaccion orientando al alumno hacia un mejor comportamiento en el aula
(Ntmounis, 2001; Standage y Treasure, 2002). La investigacion de Pollard,
Broadfoot, Croll, Osborn y Abbot (1994), indica que los alumnos reconocen el
derecho del educador a imponer las normas pero ellos prefieren la negociacion de

dichas normas, reconociendo la coaccion pero prefiriendo la autonomia.
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A diferencia de la evaluacion tradicional centrada en el educador, una
evaluacién basada en la autoensefianza modifica la forma en la que se cede
responsabilidad al alumno y supone nuevas iniciativas que tienen implicaciones
directas en la organizacién de la clase. Asi, mientras los estilos de ensefanza
centrados en el educador parece no maximizar el aprendizaje de los estudiantes, el
compromiso activo de un estudiante es una llave hacia el aprendizaje (Kulinna y
Cothran, 2003). Facilitar una estructura de aprendizaje que involucre a los alumnos
en la toma de decisiones de la evaluacion y promueva el trabajo de la habilidad crea
un clima motivacional adecuado. En el ambito de la evaluacion, se plantea la
participacion activa desde la cesion de responsabilidad al alumno, considerando que
el entusiasmo de los alumnos para disfrutar de la actividad fisica es atribuido al
hecho de que la toma de decisiones y el control de la experiencia es determinado

por ellos mismos (Carlson y Hastie ,1997).

Hay estudios que analizan la relacién existente entre los diferentes estilos de
enseflanza y el comportamiento disciplinado en clase de Educacion Fisica.
Papaioannou (1990) argumenta que aquellos estilos donde el clima motivacional se
orienta a la tarea se encuentra positivamente relacionado con los motivos de
implicacion en Educacion Fisica, relacionandose estas respuestas con mayores
conductas positivas para ser disciplinado en clase. En esta misma linea parece
encontrarse los trabajos de Cervelld, Jiménez, del Villar, Ramos y Santos-Rosa
(2004) quiénes encontraron relaciones positivas entre la percepciéon de un clima
motivacional implicante a la tarea y la aparicion de comportamientos de disciplina y

entre la orientacion al ego y la aparicion de comportamientos de indisciplina.

3.2. Medida del comportamiento disciplinado e indisciplinado

La existencia de estudios centrados en estudiar las causas y consecuencias del
comportamiento disciplinado e indisciplinado del alumno en clase de Educacion
Fisica ha dado lugar a la creacion de instrumentos de medida que aportaran
informacion sobre este tipo de conductas. Hellison (1995) desarroll6 estrategias
orientadas a la consecucion de responsabilidad por parte del alumno. EI modelo de

responsabilidad de Hellison servira de base para la formacion de factores que
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configuren el establecimiento de niveles orientados a la adquisicion de los alumnos
de responsabilidad hacia sus propios comportamientos. Estos niveles fueron
denominados: irresponsabilidad (ausencia de control y disciplina por parte del
alumno); autocontrol (adopcion de respuestas externas e internas en el alumno para
regular su comportamiento); implicacién (razones intrinsecas e identificadas para
comprometerse con una actividad y comportarse bien), responsabilidad (actitud
responsable en sus acciones para desarrollar una identidad integrada) e interés
(motivacién de los alumnos en el aula de Educacién Fisica para ayudar y apoyar a

sus comparieros).

Igualmente, Papaioannou (1998) cre6é dos escalas relacionadas con la
conducta disciplinada en clase de Educacion Fisica. La primera de ella, fue
denominada “Escala de razones para la disciplina” (RDS), tiene como finalidad medir
las razones de los alumnos para ser disciplinados en clase de Educacion Fisica. La
mayoria de los items del instrumento original fueron adaptados de la escala de Ryan
y Connell (1989) para los factores razones intrinsecas para ser disciplinado, razones
de regulacion intrinseca. El resto de items fueron adaptados de la escala de
amotivacion de Vallerand y cols. (1992,1993), en concreto de los items que
componian el factor “razones para no ser disciplinado”, asi como del modelo de
Hellison (1995) para los factores “razones de responsabilidad para ser disciplinado” y
“razones de preocupacion para ser disciplinado”. Finalmente el instrumento quedd

compuesto por 26 items agrupados en seis factores.

La segunda de las escalas creada por Papaioannou (1998) se denominé
“Escala de estrategias del profesor para mantener la disciplina en clase” (SDSS). El
instrumento formado por 27 items media la percepcion de los alumnos de las
estrategias empleadas por su profesor para mantener la disciplina en clase.
Baséandose en los items de los factores de la escala Ryan y Connell (1989), razones
de preocupacion y responsabilidad, razones intrinsecas e identificadas y razones de
regulacion intrinseca, el autor introdujo un cuarto factor que denominé indiferencia
del profesor para mantener la disciplina en clase. Posteriormente, Spray (2002)
realiz6 una adaptacion del instrumento original griego al contexto americano. Dichas
escalas fueron validadas al contexto espafiol con una muestra de escolares

murcianos por (Martinez Galindo, Alonso, Moreno y Cervelld, 2005) obteniendo en
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la primera de ellas cinco factores: razones de responsabilidad, razones intrinsecas
para ser disciplinado, razones de regulacién intrinseca, razones para no ser
disciplinado, y razones de preocupacion, eliminando del instrumento original,
razones externas para ser disciplinado. Del mismo modo, la segunda escala quedo

validada al contexto espafiol con los mismos factores que la escala original griega.

De la misma manera, Cervell6, Jiménez, Del Villar, Ramos y Santos-Rosa
(2002) crearon una escala orientada a la medicion de comportamientos disciplinados
e indisciplinados en clase de Educacion Fisica denominada “Inventario de
Conductas de disciplina-indisciplina en Educaciéon Fisica (ICDIEF)”. La escala esta
compuesta por 19 items agrupados en dos factores: “comportamientos disciplinados”
(9 items) y “comportamientos indisciplinados” (10 items). La construccién de la
escala tenia como finalidad comprender como las orientaciones de meta
disposicionales y la percepcion de diferentes climas motivacionales se encuentran
relacionados con la aparicion de comportamientos disciplinados e indisciplinados en
clase de Educacion Fisica.
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4. Las orientaciones de metay climas motivacionales en el aula de Educacién

Fisica

4.1. Aspectos a tener en cuenta en las orientaciones de metay climas

motivacionales para ceder responsabilidad al alumno

Kanfer (1994) defini6 la motivacibn como un mecanismo psicolégico que
gobierna la direccion, intensidad y persistencia del comportamiento. La direccion se
centra en las metas que una persona pretende conseguir, la intensidad en la
cantidad de esfuerzo que dedica para lograrlas, y la persistencia hace referencia al
tiempo que emplea en la persecucion de las mismas. Existen mdltiples teorias que
analizan la motivacion, entre las que se encuentra la Teoria de las Metas de Logro
(Nicholls, 1989).

Para esta teoria el contexto de logro es aquel en que la actuacién de un
individuo es evaluada por otros en términos de éxito-fracaso, su finalidad es
demostrar habilidad a partir de dos concepciones distintas de la misma, en la primera
la meta fundamental del sujeto es la orientacidn a la tarea o a la maestria, donde el
éxito viene definido por el dominio en la tarea, el esfuerzo y el progreso personal,
considerando que no existen diferencias entre la habilidad y esfuerzo, por lo que un
gran esfuerzo supone una gran habilidad (Li y Lee, 2004) y la orientacion al ego o al
resultado donde el éxito se traduce en la superacion de los demas y demostracion de
una mayor capacidad y rendimiento, existiendo una diferenciacion entre la habilidad

y la capacidad personal (Nicholls, 1984).

El clima motivacional que rodea al alumno también determina el éxito o el
fracaso en la actividad. Este clima puede ser transmitido por la familia, el maestro,
los comparieros y la escuela, si para estos agentes el resultado y la victoria es lo
fundamental, el clima motivacional transmitido seré al ego, mientras que si lo que se
prioriza es el esfuerzo personal y la mejora en el control de la habilidad se transmitira
un clima implicante a la tarea. El clima motivacional percibido puede ser transmitido
por elementos diferentes dentro de la escuela, en primer lugar se puede manifestar

transmitido por los otros en el proceso de socializacion (Duda, 2001; Duda y Hall,
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2000; Duda y Whitehead, 1998; Ntoumanis y Biddle, 1999; Pensgaard y Roberts,
2002; Roberts, 2001). En segundo lugar, puede venir determinado por un contexto
concreto y en tercer lugar, puede ser fruto de una situacion especifica percibida por
el alumno (Duda y Whitehead, 1998).

Las investigaciones de Halliburton y Weiss (2002), Krane, Greenleaf y Snow
(1997) y Theeboom, De Knop y Weiss, (1995) exponen que un clima que induce a la
tarea se relaciona favorablemente con una meta orientada a la tarea, a su vez, el
establecimiento de este clima dificulta la aparicion de ansiedad precompetitiva
(Ntoumanis y Biddle, 1998; Santos-Rosa, 2003). Por el contrario, un clima
motivacional implicante al ego se fomentaria mediante la ausencia de variedad en las
tareas, un estilo de direccion autoritario que no permite a los sujetos implicarse en la
toma de decisiones, donde la responsabilidad se orienta a la decisibn que el
educador toma por el alumno, y se basa en la comparacién social, en la agrupaciéon
segun el nivel de habilidad, una evaluacion en funcion de la victoria o la derrota, y
una distribucién del tiempo de practica igual para todos (Guzméan y Garcia-Ferriol,
2002).

Habra que tener en cuenta que la implantacion de mecanismos para
responsabilizar a los alumnos en la evaluacion hace referencia a la organizacion e
implicacidn en las tareas de aprendizaje utilizadas y a los intereses que los alumnos
muestran. Ello, nos ayuda a reflexionar y comprender la manera eficaz de plantear
las tareas para cederle responsabilidad al alumno en la toma de decisiones. Asi, los
estudios de Papaioannou (1995), Summers, Schallert y Ritter (2003), Wallhead y
Ntoumanis (2004), y Chen y Shen (2004) indican que el interés es mas elevado
cuando el aprendizaje se orienta a la tarea que cuando se hace al rendimiento. En
dichos estudios, los alumnos que presentaban un bajo nivel de habilidad y se les
orientaba a la consecucion de una meta perdian interés, evitaban las tareas de dificil
aprendizaje, asi como atribuian el éxito o el fracaso a la norma impuesta en la
habilidad, provocando la aprobacién de éxito y evitando el fracaso, mientras si el
alumno se hacia participe de su maestria con sus condiciones particulares
incrementaba la motivacion hacia la participacion, pues definia el éxito en base al
esfuerzo individual. Los estilos de ensefianza participativos donde se ceden

responsabilidades al alumno plantean la toma de decisiones no solo en el resultado
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final de la evaluacion sino también en la progresiva autonomia para la planificacion y

la organizacion de las tareas de aprendizaje.

El educador ocupa un papel de guia en la realizacion de las actividades que los
alumnos preparan, supervisa el trabajo y orienta a través del dialogo y la
comprension para la mejora (Santos Guerra, 1993). Las orientaciones de logro y el
clima motivacional se regulan en base a poner en marcha procesos de autorreflexion
que deje en manos de los protagonistas la oportunidad de establecer relaciones de
confianza para elegir las orientaciones motivacionales adecuadas a partir de las
experiencias facilitadas, esta construccion significativa en los aprendizajes de los
alumnos permitira la eleccién del logro, siendo este momento decisivo para que a
través de la negociacién educador-alumno se interiorice el proceso de practica
llevado a cabo, se plantee la retroalimentacion de la practica y la evaluacion de las
realizaciones del alumno se coloquen al servicio de la comprensién. Numerosas
investigaciones apuntan hacia que los individuos orientados a la tarea perciben el
deporte y la actividad fisica como una actividad que fortalece la capacidad de
cooperacion, la responsabilidad social y la motivacion intrinseca (Duda, Chi, Newton,
Wallling y Catley, 1995; Escarti y Brustad, 2000; Goudas, Biddle y Fox, 1994; Wang y
Biddle, 2001). En esta direccion, las estrategias sobre la cesion de responsabilidad
irAn encaminadas a orientar la ensefianza al desarrollo de la habilidad en la tarea.

Cuando un individuo esta implicado a la tarea, la demostracion de competencia
en relacion a los demas no es su objetivo, ya que la meta de su conducta es dominar
la tarea, y la consecucién de dicha meta incrementard su sentimiento de
competencia. Sin embargo, cuando un sujeto esta implicado al ego su objetivo si
que es la demostracién de mayor capacidad que los demas. Cuando la percepcion
de capacidad es baja, el estado de implicacion al ego se ha asociado a mayores
dificultades para mantener el sentimiento de competencia en la actividad y a la
presentacion de patrones de conducta inadaptados o desadaptativos, caracterizados
porque el individuo evita los desafios, atribuye el fracaso a la falta de habilidad y
reduce la persistencia ante la dificultad, lo que lleva al abandono de la actividad y al
deterioro de la ejecucion (Duda, 1992; Escarti, Cervell6 y Guzmén, 1996).
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Mientras que cuando la percepciéon de competencia es alta los patrones de
conducta son adaptativos, lo que aumenta la probabilidad de realizar una buena
ejecucion, ya que se caracterizan por la busqueda de desafios, el uso de estrategias
efectivas de aprendizaje, actitudes positivas hacia la actividad, y persistencia
efectiva frente al fracaso mediante el incremento del esfuerzo, manteniéndose el
individuo motivado. Este mismo patrén adaptativo se ha apreciado en los sujetos
implicados a la tarea, independientemente de su percepcion de competencia en la
actividad.

Nicholls (1989) apunta la dificultad que alumnos menores de 12 afios tienen
para diferenciar los constructos de capacidad y esfuerzo, lo cual no les permitiria
juzgar los entornos de logro, pues no son capaces de discriminar que un gran
esfuerzo no supone necesariamente una gran capacidad. Habra alumnos que el
esfuerzo realizado no les haga mejorar la capacidad y alumnos con gran capacidad
gue no se esfuercen lo suficiente. Ello, afectaria a la toma de decisiones no
solamente en la evaluacion del propio alumno sino también en la del compafiero. La
cesion de responsabilidad en alumnos de Primaria plantea problemas evidentes que
no podemos obviar, si bien, las nuevas orientaciones curriculares responden a la
necesidad dentro de la enseflanza obligatoria y concretamente de la ensefianza
Primaria de abordar los progresos partiendo de la capacidad de cada alumno, para
ello, los contenidos de clase se adaptan a las caracteristicas individuales, con la
finalidad de construir el conocimiento sobre el area desde el nivel de desarrollo

proximo.

Desde esta perspectiva, corresponde al educador transmitir la manera
apropiada para que las situaciones de aprendizaje se supediten a los objetivos que
educador y alumno han negociado para su consecucion. Estas dificultades en la
discriminacion entre capacidad y esfuerzo necesitan considerar que la cesion de
responsabilidad para la toma de decisiones en la evaluacion pasa por orientar el
aprendizaje a la tarea, donde habilidad y esfuerzo no necesitan ser diferenciados
porgue lo importante son los beneficios obtenidos de la orientacién a la actividad,
mientras que una orientacion al ego haria complicada la toma de decisiones por la

falta de diferenciacion entre capacidad, habilidad, esfuerzo y rendimiento.
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4.2. Medida de las orientaciones de meta y climas motivacionales

El interés de los investigadores de analizar la actividad fisico-deportiva desde la
perspectiva de la Teoria de Metas, ha llevado al desarrollo de diferentes
instrumentos para medir los constructos que en ella se definen. En este apartado se
procede a la descripcion de los mas utilizados, distinguiendo entre la medida de las

orientaciones de meta disposicionales, y los climas motivacionales.

4.2.1. Medida de las orientaciones de meta

Los instrumentos mas utilizados actualmente para medir la orientacién de
metas disposicional son el Cuestionario de Orientacién al Ego y a la Tarea en el
Deporte (Task and Ego Orientation in Sport Questionnaire, TEOSQ) (Duda, 1989;
Duda y Nicholls, 1989) y el Cuestionario de Percepcion de Exito (Perceived Of
Success Questionnaire, POSQ) (Roberts y Balagué, 1991; Roberts, Treasure y
Balagué, 1998), aunque previamente a su desarrollo se utilizaron otros instrumentos

diferentes.

El TEOSQ consta de 13 items, 7 de los cuales miden la orientacién a la tarea,
mientras que los 6 restantes miden la orientacion al ego, encabezados por la frase
“Yo me siento con mas éxito en el deporte cuando...”, que se responden mediante
una escala tipo Likert que va de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo). Dicho
cuestionario fue validado al contexto espafiol, manteniendo la misma estructura
factorial (Balaguer, Castillo y Tomas, 1996; Balaguer, Castillo y Tomas, 1995;
Guivernau y Duda, 1994). Diferentes investigaciones han demostrado su validez y
fiabilidad, en clase de Educacion Fisica mediante la adaptaciéon del enunciado
(Guinn, Vincent, Semper y Jorgensen, 2000; Li, Harmer, Chi y Vongjaturapat, 1996;
Spray, Biddle y Fox, 1999; Swain, 1996; Xiang y Lee, 1998; Xiang, Lee y Solmon,
1997).

Partiendo del TEOSQ, Kilpatrick, Bartholomew y Riemer (2003) desarrollaron
una escala para medir las orientaciones de meta disposicionales en el &mbito del
ejercicio fisico, denominada Escala de la Orientacion de Meta en el Ejercicio (Goal

Orientation in Exercise Scale, GOES), que consta de 10 items, 5 para medir la
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orientacion a la tarea y 5 para medir la orientacion al ego, y muestra indices

aceptables en el andlisis de fiabilidad y en el andlisis factorial confirmatorio.

Por su parte, el POSQ estad compuesto de 12 items, de los cuales 6 miden la
orientacion a la tarea, mientras que los otros 6 miden la orientaciéon al ego,
encabezados por el enunciado “Al practicar deporte siento que tengo éxito...”, que
se responden mediante una escala tipo Likert que va de 1 (muy en desacuerdo) a 5
(muy de acuerdo). La version en espariol (Cervello, Escarti y Balagué, 1999), utiliza
una escala tipo Likert que va de O (totalmente en desacuerdo), a 100 (totalmente de
acuerdo). Del mismo modo que el TEOSQ, su validez y fiabilidad en el ambito
educativo ha sido testada (Cervell6 y Santos-Rosa, 2000; Durand, Cury, Sarrazin y
Famose, 1996; Escarti, Roberts, Cervell6 y Guzman, 1999; Roberts, Treasure y Hall,
1994; Treasure y Roberts, 1994).

Harwood (2002) con deportistas de alto-rendimiento mostré que los items del
POSQ eran mas relevantes que los del TEOSQ en el deporte competitivo. Por su
parte, Harwood, Hardy y Swain (2000) consideran que a estas escalas les falta
validez de constructo en relacion a las metas auto-referenciadas (mejora personal) y
proponen la creacién de un instrumento especifico del deporte de competicién.
Treasure, Duda, Hall, Roberts, Ames y Maehr (2001) estan a favor de la creacion de
este instrumento especifico para avanzar mas en la comprension del deporte de
competicion, pero consideran que el POSQ y el TEOSQ no fueron disefiados
exclusivamente para medir las orientaciones de meta en el deporte competitivo y que

mas de 100 estudios avalan su validez de constructo (Duda y Whitehead, 1998).

4.2.2. Medida de los climas motivacionales

Para medir el clima motivacional social transmitido por los otros significativos
(compafieros de deporte, amigos no deportistas, entrenador, padre, madre, y
comparfieros de escuela), Cervelld (1996) y Escarti y cols. (1999), crearon el
Cuestionario de Percepcién de los Criterios de Exito Deportivo de los Otros
Significativos (CPCEDOS), que consta de dos factores: percepcion de criterios de
éxito implicantes a la tarea (8 items) y percepcion de criterios de éxito implicantes al

ego (8 items). El cuestionario esta estructurado de tal manera que hay que contestar
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los mismos 16 items para cada uno de los significativos, respondiéndose con una
escala tipo Likert que va de O (totalmente en desacuerdo) a 100 (totalmente de
acuerdo). Podemos encontrar una adaptacién del CPCEDOS a la Educacién Fisica
(Cervell6 y Santos-Rosa, 2000), denominandose Cuestionario de Percepcion de los
Criterios de Exito empleados por el profesor de Educacion Fisica, y a una situacion

de competicion deportiva (Santos-Rosa, 2003).

Existen otros instrumentos, para medir el clima motivacional social transmitido
por los otros significativos. Asi, podemos encontrar un instrumento que tan soélo hace
referencia a la influencia de los padres, que fue denominado como Cuestionario del
Clima Motivacional Iniciado por los Padres (Parent Initiated Motivational Climate
Questionnaire, PIMCQ), por White, Duda y Hart (1992), y posteriormente mejorado
por White (1996) pasandose a llamar PIMCQ-2. Esta ultima version consta de 36
items distribuidos en tres factores: Clima que induce a la preocupaciéon y clima de
obtencion de éxito sin esfuerzo (clima ego), y clima de aprendizaje/diversion (clima

tarea).

En lo que se refiere al clima motivacional contextual, EI PMCSQ-2 (Perceived
Motivational Climate in Sport Questionnaire-2) de Newton, Duda y Yin (2000) es la
escala mas utilizada. Esta escala es una version mejorada del PMCSQ (Seifriz,
Duda y Chi, 1992, a partir del trabajo de Ames y Archer, 1988), y del PMCSQ-2
(Newton y Duda, 1993a), dicho instrumento es utilizado para medir el clima
motivacional transmitido por el entrenador en el contexto deportivo y mantiene la
misma estructura factorial, consta de 33 items, 17 para medir el clima motivacional
implicante a la tarea y 16 para medir el clima motivacional implicante al ego,
respondiéndose mediante una escala tipo Likert que va de 1 (muy en desacuerdo) a
5 (muy de acuerdo). Este instrumento ha sido utilizado ya en diferentes
investigaciones (Gano-Overway, Guivernau, Magyar, Waldron y Ewing 2005;
Halliburton y Weiss, 2002) y la principal critica que se le ha hecho es que no recoge

las seis areas TARGET establecidas por Ames y Archer (1988):

— Tarea. Se deben disefar actividades basadas en la variedad (proporcionando
multiples oportunidades de éxito), la novedad, el reto personal (individualizacion)

y la implicacion activa, asi como ayudar a los sujetos a ser realistas y plantear
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objetivos a corto plazo. Por tanto es importante conocer previamente el nivel de
habilidad del sujeto y plantear actividades encaminadas al descubrimiento y la

resolucién de problemas.

— Autoridad. Hay que implicar a los sujeto en las decisiones (permitirles por ejemplo
elegir actividades y establecer metas y valores aceptables) y en los papeles de
liderazgo, asi como ayudarles a desarrollar técnicas de autocontrol y

autodireccion.

— Recompensa. Tiene que haber un reconocimiento del progreso individual y la
mejora, asegurar las mismas oportunidades para la obtencion de las
recompensas y centrarse en el autovalor de cada uno, desarrollando un

sentimiento de autoestima.

— Agrupacion. Agrupar a los sujetos de forma flexible y heterogénea, posibilitando

multiples formas de agrupamiento.

— Evaluacion: Utilizar criterios de evaluacion relativos al progreso personal y al
dominio de la tarea, implicando al sujeto en la evaluacion y utilizando una
evaluacién privada (para evitar la comparacién social) y significativa (de cosas

concretas), asi como proporcionar un feedback evaluativo.

— Tiempo: Posibilitar oportunidades y tiempo para el progreso, asi como ayudar a
los sujetos a establecer el trabajo y la programacion de la practica.

Aunque el PMCSQ ha sido adaptado a la Educacion Fisica (Solmon, 1996;
Treasure y Roberts, 2001; Xiang, Bruene, McBride, 2004; Xiang y Lee, 2002),
Papaioannou (1994) desarroll6 un instrumento especifico para este ambito, el
Cuestionario de Orientaciones al Aprendizaje y al Rendimiento en Clases de
Educaciéon Fisica (Learning and Performance Orientations in Physical Education
Classes Questionnaire, LAPOPEQ), que consta de 27 items, dos factores primarios
(clima ego y clima tarea), y cinco factores secundarios (orientacién hacia la tarea por
el profesor/a, orientacion hacia la tarea por los alumnos/as, orientacion hacia el ego

por los estudiantes, preocupacion de los estudiantes por los errores y orientacion
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hacia el resultado sin esfuerzo), y se responde mediante una escala tipo Likert que
va de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo). Dicho instrumento ha
demostrado su validez en diferentes trabajos (Ferrer-Caja y Weiss, 2000; Goudas y
Biddle, 1994; Papaioannou, 1995), y recientemente fue validado al contexto espafiol

por Cervelld y Jimenez (2001) y Jiménez (2003).

También existe otro cuestionario que analiza tanto la influencia de los
compaferos como de los profesores, creado por Biddle y cols. (1995) y denominado
como Escala del Clima de Clase en Educacion Fisica (Physical Education Class
Climate Scale, PECCS). Dicha escala esta formada por dos subescalas que miden la
influencia del profesor, una que mide la promocion de un clima implicante al
aprendizaje (4 items), y otra que mide la transmision de un clima de comparacion (3
items), y otras dos subescalas que miden la influencia de los compafieros (5 items
para el clima de aprendizaje y 3 items para el clima de comparacion),
respondiéndose mediante una escala tipo Likert que va de 1 (muy en desacuerdo) a

5 (muy de acuerdo).

4.3. Orientaciones de meta, climas motivacionales y su relacién con el género

y la edad en la cesion de responsabilidad al alumno

Existen muchas investigaciones que han tratado de encontrar diferencias en
funcién del género en las orientaciones de meta disposicionales y los climas
motivacionales. Asi, la gran mayoria revela una mayor orientacion al ego por parte
de los chicos y/o una mayor orientacion a la tarea en las chicas (Carr y Weigand,
2001; Castillo, Balaguer y Duda, 2000; Duda, 1989; Escarti y cols., 1996; Fontayne,
Sarrazin y Famose, 2001; Gano-Overway y Duda, 2001; Guinn, Vincent, Semper y
Jorgensen, 2000; Hanrahan y Biddle, 2002; Kavussanu y Roberts, 2001; Newton y
Duda, 1993b; Ryska, 2002; White y Duda, 1994; Xiang, McBride y Guan, 2004).

Sin embargo, Gill, Kelley, Martin y Caruso (1991) y Santos Rosa (2003)
encontraron que los chicos estaban mas orientados a la tarea que las chicas, y
Alonso, Martinez, Moreno y Cervell6 (2005) en clases de Educacion Fisica, hallaron
que los chicos estaban mas orientados al ego y a la tarea que las chicas. Del mismo

modo, las investigaciones muestran una relacion positiva y significativa del género
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masculino con el clima motivacional implicante al ego, y por otro lado, una relacion
positiva y significativa del género femenino con el clima motivacional implicante a la
tarea (Alonso y cols., 2005; Carr y Weigand, 2001; Duda, 1988; Kavussanu y
Roberts, 1996; Ntoumanis y Biddle, 1999; Santos-Rosa, 2003; White y Duda, 1994;
White, Kavussanu y Guest, 1998).

El predominio en los varones a que el logro y la motivacion este determinado
por la demostracion de una mayor capacidad en base a la comparacion con el resto
del grupo manifiesta que el estilo de interaccion que chicos y chicas tienen con
respecto a las actividades de ensefianza presentan diferencias. Asi, esta tendencia
al ego se fundamenta en un mayor desarrollo de la dimensidon egocéntrica,
individualista y competitiva (Calvo, Gonzalez y Martorell, 2001), mientras que en las
chicas aparecen preferencias cooperativas que tienen su efecto sobre la interaccion
con sus compafieros, pues prefieren ésta, al dominio de la habilidad, lo que afecta a
la competencia percibida, disminuyendo con la edad (Ruiz, Graupera, Gutiérrez y
Nishida, 2004).

La cesion de responsabilidad al alumno en las tareas y en su evaluacién no
estd exenta de esta situacion porque alumnos de ambos géneros no estan
dispuestos a renunciar al coste emocional que para ellos ha dibujado el contexto
social, reproduciendo estos roles cuando tienen que tomar decisiones. Esta
participacion social basada en la competitividad produce en los nifios una tendencia
a emitir juicios sobre su propia habilidad que tienen por objetivo la comparacion
social con los iguales, y la demostracion de mayor capacidad, mientras que en las
nifias la carencia en el tiempo de practica, consecuencia del énfasis en la relacion
con otras nifias, produce falta de importancia en el progreso de la habilidad, lo que
también puede hacerse manifiesto en su autoevaluacion. Las condiciones en las que
se cede responsabilidad a los alumnos establecen escenarios en los que el clima
motivacional sea favorable a ambos géneros, para ello, un entorno coo-competitivo
(Ruiz y cols., 2004) puede responder a estas demandas. En esta linea, tener en
cuenta un equilibrio entre la orientacion al ego en las chicas y a la tarea en los
chicos puede aportarnos juicios en la evaluacion que abandonen la sumision al estilo
de interaccion. Cabe sefialar que Treasure y Roberts (1994) no encontraron

diferencias significativas en funcién del género respecto a las orientaciones de meta,
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y que Ebbeck y Becker (1994) tampoco encontraron diferencias significativas ni en

las orientaciones de meta ni en los climas motivacionales.

En relacion a la edad, diferentes investigaciones en el ambito educativo
muestran un incremento de la orientacion al ego con la edad (Harter, 1981; Nicholls,
1989; Xiang y Lee, 1997, 1998, 2002). Sin embargo, Xiang y cols. (2004) en una
investigacion con estudiantes de diferentes cursos en clases de Educacién Fisica,
encontraron una mayor orientacion al ego en los alumnos mas pequefios. Ademas,
Xiang y Lee (2002) mostraron una mayor percepcion de un clima implicante a la
tarea en los alumnos pequefios y una mayor percepcion de un clima ego en los

alumnos mayores.

4.4. Relaciones entre las orientaciones de meta, los climas motivacionales y la

cesion de responsabilidad para la practica de actividades fisico-deportivas

La investigacion acerca de las orientaciones de meta y los climas
motivacionales que tienen lugar en la practica de actividad fisico-deportiva nos relata
los acontecimientos que dieron pie a la descripcién de ciertas afirmaciones. Asi,
Duda y Hom (1993), en un estudio con sujetos que acudian a un campus de verano
de baloncesto, revelaron que la orientacion a la tarea de los mismos, se relacionaba
de forma positiva y significativa con la percepcion de una orientacion a la tarea por
parte sus padres, mientras que la orientacién al ego se relacionaba positiva y
significativamente con la percepcion de una orientacién al ego de sus padres. Por su
parte, Ebbeck y Becker (1994) con jugadores de fatbol adolescentes, hallaron que la
percepcion de un clima tarea y de una orientacion paternal hacia la tarea predecia
positivamente la orientacion a la tarea de los deportistas. Ademas, una baja
percepcion de un clima implicante al ego predecia una elevada orientacién a la
tarea, y la percepcion de una orientacion paternal tanto al ego como a la tarea

predecia la orientacion al ego.

Bergin y Habusta (2004), utilizando una muestra de jugadores de hockey sobre
hielo masculinos de entre 10 y 13 afios, midieron las orientaciones de meta de los
jugadores y sus percepciones de las metas de sus padres para ellos, asi como las

metas de los padres para sus hijos y las percepciones de las metas de sus hijos. Los
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resultados revelaron una correlacion entre la orientacidon al ego de los hijos y de los
padres para sus hijos. Asimismo, los datos mostraban una correlacion positiva entre
la orientacion que informaban los hijos y la que percibian los padres en sus hijos, y
entre la que informaban los padres y la que percibian los jugadores en sus padres,
tanto para la dimensién ego como para la dimension tarea. Ademas, los deportistas

percibian una orientacion similar a la suya en sus padres y viceversa.

Peird (1996) también analizé la relacion entre la percepcion de los criterios de
exito de los otros significativos (padres y entrenadores o profesores) y las
orientaciones disposicionales, tanto en el deporte como en clases de Educacion
Fisica, mostrando una relacion directa entre los climas motivacionales y su

respectivas orientaciones de meta disposicionales.

En un estudio con adolescentes, Kimiecik, Horn y Shurin (1996) hallaron una
relacion positiva entre la percepcion de las orientaciones de los padres hacia la tarea
y la orientacién a la tarea de los hijos. Parece que diferentes investigaciones
apuntan hacia el contexto familiar como un factor determinante para percibir las
orientaciones de meta y el clima motivacional. La presencia de la familia dentro de
las aulas se manifiesta en las percepciones que los alumnos traen a la escuela.
Probablemente, el intento del educador de plantear el desarrollo de la habilidad
desde la orientacion a la tarea choque con las orientaciones que se consolidan en
algunas familias y que se basan en una relacion emocional como es la paterno-filial
de raices mucho méas profundas que siembran el camino del aprendizaje, en
ocasiones, en detrimento de nuestra ensefianza. Desde esta perspectiva, la cesion
de responsabilidad implica la posibilidad de que el alumno plantee las tareas en
base a las orientaciones que recibe, encontrandose el umbral de percepcion del
alumno en una sintonia diferente a la propuesta del maestro. Esta situacion se
plantea como un momento adecuado para dialogar con el alumno sobre el
significado de las tareas, mostrarle otras alternativas y ofrecer las experiencias que
el marco de la escuela brinda para que a través de la informacion que el alumno

recoge pueda utilizar la razén para elegir sus orientaciones.

Carr, Weigand y Hussey (1999) en clases de Educacién Fisica encontraron que

los padres eran el agente social mas influyente en las orientaciones de meta en la
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altima infancia (M = 12.2 edad). Asi los nifios mostraban una alta orientacién a la
tarea si percibian una promocion de un clima tarea por parte de los padres, y una
alta orientacion al ego si percibian un clima implicante al ego. Los resultados de esta
investigacion constituyen un buen argumento para dar a conocer a las familias, las
orientaciones que tienen lugar en el aula de Educacion Fisica, intentando compartir
las estrategias que el educador lleva a cabo en sus aula y hacer a las familias
participe de ellas. Por su parte, Escarti y Gutiérrez (2001) en clases de Educacion
Fisica, con alumnos de entre 13 y 18 afios, argumentan que la dimensién del clima
de maestria, persecucion del progreso por los alumnos, tenia una influencia directa y
positiva en la orientacion a la tarea, y que la otra dimensién del clima tarea,
promocién del aprendizaje por el profesor, influia directa y negativamente en la
orientacion al ego. Ademas, la dimensién del clima de comparacion, persecucién de
la comparacion por los alumnos, se relacionaba positivamente con la orientacion al
ego. La cesidén de responsabilidad es una estrategia que el educador utiliza para
facilitar la autonomia en el aprendizaje, pero las interferencias pueden ocurrir Sino se
cuida el clima que se presenta en la toma de decisiones pues los alumnos pueden
reproducir el de su referente mas cercano, buscando la comparacion como criterio

necesario para conocer su competencia.

En otra investigacion, Carr y Weigand (2002) trataron de analizar la influencia
de los otros significativos sobre las orientaciones de meta en clases de Educacion
Fisica. Sus resultados revelaron que los alumnos con perfiles alto tarea/alto ego y
alto tarea/bajo ego tenian una mayor percepcion de un clima implicante a la tarea
generado por profesores y compaferos que los perfiles con baja orientacién a la
tarea. Por otro lado, los alumnos con un perfil alto tarea/alto ego y bajo tarea/bajo
ego tenian una mayor percepcion de clima orientado a la comparacion por parte de
los compafieros que los perfiles con baja orientacion al ego. Cabe destacar que los
compafieros resultaron ser la mayor influencia sobre la orientaciéon al ego, mientras
que los profesores fueron los mas influyentes en la orientacion a la tarea. Este ultimo
aspecto orienta sobre el establecimiento de un clima de aula propicio donde las
relaciones educador-alumno se basen en la maestria, el progreso en la habilidad y el
esfuerzo, evitando que la comparacion respecto de otros logros se establezcan a

través de un modelo jerarquico.
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En un estudio longitudinal en el que se midié el clima motivacional y la
orientacion de metas en clases de Educacién Fisica (Papaioannou, Marsh y
Theodorakis, 2004) al principio y al final del curso académico, encontraron que la
transmision de un clima orientado al ego disminuia la orientacion a la tarea, y que la
transmision de un clima tarea disminuia la orientacién al ego, pero no se hallé una
relacion positiva entre los climas y sus respectivas orientaciones disposicionales. En
la misma linea, Gano—Overway y Ewing (2004) en un estudio realizado en clases de
Educacion Fisica durante 16 semanas, mostraron que los alumnos que percibian un
clima implicante a la tarea era mas probable que mostraran altos niveles de
orientacion a la tarea, mientras que los que percibian un clima implicante al ego era
més probable que desarrollaran una alta orientacion al ego al final del periodo de
estudio. Ademas, la percepcion de un clima motivacional opuesto a su orientaciéon de

metas provocaba un cambio en la misma.

Weigand y Burton (2002) manipularon el clima motivacional transmitido en
clases de Educacion Fisica durante 5 semanas (10 sesiones), utilizando un grupo al
gue se le transmitia un clima tarea y otro grupo de control, y hallaron que el grupo al
gue se le transmitia un clima orientado a la tarea mostraba mayores niveles de
orientacion a la tarea, percepcién de competencia y satisfaccion, que antes de la
intervencion y respecto al grupo control. Ademas, dicho grupo experimental reflejé
una disminucion de la orientacion al ego tras la intervencion, aunque no se
encontraron diferencias significativas respecto al grupo control. De la misma forma,
Digelidis, Papaioanou, Laparidis, y Christoloulidis (2003) encontraron en una
investigaciéon con alumnos de 11 a 14 afios en la que se manipulaba el clima
transmitido durante un afio en las clases de Educacion Fisica, que el grupo sobre el
gue se aplicaba un clima tarea mostraba actitudes mas positivas hacia la actividad
fisica, mayor orientacién a la tarea y menor al ego, y percibia que el profesor
enfatizaba mas su implicacién a la tarea. También hallaron que diez meses después,
al cambiar de profesor y no mantener esta transmision de clima tarea, se perdieron

los efectos.

Un estudio similar como el de Wallhead y Ntoumanis (2004) donde se cedia
responsabilidad a un grupo de alumnos de 13 y 14 afios en la ensefianza del

baloncesto frente a otro grupo dirigido con un estilo tradicional mostraba que los
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alumnos a los que se les permitié tomar decisiones respecto a la organizacion de la
clase, adoptando un rol de autonomia en el calentamiento y en el desarrollo de las
sesiones, presentaban mayor percepcion de satisfaccion, de esfuerzo y de
competencia, encontrandose mas motivados intrinsecamente después de la
intervencion. Ello, relacionaba la cesién de responsabilidad con la orientacion al
clima tarea que el maestro les habia facilitado. Sin embargo, Treasure y Roberts
(2001) en un estudio en el que manipulaban el clima motivacional en clases de
Educacién Fisica, durante 10 dias seguidos (2 semanas), de tal forma que dos
clases eran expuestas a un clima tarea y otras dos a un clima ego, no encontraron
diferencias significativas en las orientaciones de meta. Asimismo, Christodoulidis,
Papaioannou y Digelidis (2001) en un estudio donde transmitian un clima implicante
a la tarea durante un afio en clases de Educacion Fisica con alumnos de 15y 16

afos, tampoco encontraron influencia sobre las orientaciones de meta.
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5. La cesion de responsabilidad y la percepcién de igualdad de sexo

5.1. Laigualdad de sexo y la cesion de responsabilidad a los alumnos para su

participacion en la evaluacion

Acufia Franco y Simén (1995) definen coeducacién como el proceso de
socializacion humana realizado conjunta o separadamente a nifias y nifios, en el que
se produce sistematicamente una intervencion cuyo objetivo es potenciar el
desarrollo personal sea cual sea el origen y el sexo de nacimiento, para conseguir
una construccion social no enfrentada y comun. El término coeducacion hace
referencia a la educacién en comun de los dos sexos y bajo un mismo modelo
educativo. Sin embargo, esta premisa no resulta conseguida tan solo con que chicos
y chicas se encuentren en la misma clase y desempefien las mismas actividades,
sino promoviendo la igualdad real de trato entre ambos sexos. Las clases mixtas
pueden esconder una participacion encubierta de las chicas en la practica de
actividades fisico-deportivas, pues la atencibn a las necesidades afectivas,
emocionales y sociales que presenta el género femenino puede no verse atendido
desde el planteamiento curricular en Educacion Fisica. Es decir, el profesor de
Educacion Fisica, el entrenador o el entorno familiar debe proporcionar las mismas
oportunidades a todos los alumnos, bien en la clase, en el grupo deportivo o en el

entorno familiar, independientemente de su sexo.

De este modo, la escuela coeducativa implica no s6lo educar conjuntamente a
chicos y chicas, sino proporcionar las condiciones adecuadas para que tengan
igualdad de oportunidades reales a través del respeto y la valoracion de las
caracteristicas de ambos grupos, es decir, que exista igualdad en funcion del
género, permitiendo que todos los alumnos tengan la misma potencialidad de
aprendizaje motor. En este sentido, Vazquez y Alvarez (1990) establecen que la
coeducacion no resulta del hecho material de la educacion conjunta de chicos y

chicas, sino de promover la igualdad de trato entre ambos sexos.

Griffin (1989) ha sefialado diferentes aspectos en los que resulta evidente la

desigualdad en funcion del género llevada a cabo en las clases de Educacioén Fisica:
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En deportes de equipo, los chicos dominan los juegos a pesar de las diferencias
entre chicos y chicas en cuanto a destrezas.

Con frecuencia, cuando se ha de desarrollar una actividad, los docentes agrupan
a los alumnos a partir de una seleccién publica en la cual las chicas son

normalmente elegidas las ultimas.

Los profesores suelen proporcionar mas feedback académico a los chicos que a

las chicas.

Cuando se eligen lideres o demostradores para la clase, son normalmente

chicos.

Los profesores raramente intervienen para corregir interacciones de género

estereotipadas entre los alumnos.

Con frecuencia, los docentes (a menudo sin darse cuenta), llevan a cabo

patrones de actividad que siguen el modelo estereotipado de género.

Por ello, segun Siedentop (1998), en una Educacion Fisica humanista, los

alumnos:
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Tienen las mismas oportunidades de desarrollar su talento relativo a la materia

ensenada.

No reciben ningan tratamiento injusto por parte de su maestro o de sus
comparferos con respecto a su género, raza, origen étnico, religion, orientacion

sexual, aptitudes motrices o situacion econémica.

Son animados a convertirse en personas independientes, haciéndose respetar y

respetando a aquellos y aquellas con los que se relaciona.
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En nuestra sociedad, como en la mayoria de las existentes en la actualidad, los
estereotipos asociados al género se construyen en el marco de un sistema
patriarcal, es decir, aquel en el que las relaciones de género son dominadas por los
hombres y los valores masculinos tienen mayor consideracion social que los
femeninos. En este tipo de sociedad se entiende por feminidad el estereotipo
asociado a las mujeres y hace referencia a comportamientos relacionados con la
sensibilidad, la comprension, la pasividad, la sumisién, la conformidad, la
dependencia y la falta de agresividad entre otros. Por el contrario, masculinidad seria
el estereotipo asociado a los hombres segun el cual éstos han de ser fuertes,

agresivos, trabajadores, exitosos, con iniciativa, etc.

Trasladando estos estereotipos al &mbito de la actividad fisica y el deporte, a lo
largo del tiempo, el deporte y la Educacion Fisica han sido estereotipados como
“masculinos”, indicando las investigaciones diferencias en la habilidad (Thomas y
French, 1985), el grado de participacion (Eccles y Harold, 1991) y la auto-confianza
(Lirgg, 1991) de los alumnos a favor de los hombres. Es por ello, que la construccion
social del término Educacion Fisica, centrada en aspectos tales como aquellos
asociados a los valores masculinos y en el aspecto fisico, han sido un aspecto
crucial en la construccion de términos tales como feminidad y masculinidad (Connell,
1983; Hall, 1996). Desde esta perspectiva, la construccién de una Educacién Fisica
renovada convive con el modelo tradicional. Para Delgado (1999) el conocimiento
practico que el docente va adquiriendo de su profesion nace a partir de una realidad
concreta, es decir, del centro de ensefianza donde comienza su labor profesional, en
este momento el maestro aborda los estilos de ensefianza de manera diferente.
Sicilia y Delgado (2002) plantean que al principio parece sentirse mas seguro con los
estilos tradicionales para ir diversificando e innovando en su ensefianza conforme
las relaciones dentro del centro educativo estan méas consolidadas, ello le hara
utilizar estilos de ensefianza mas innovadores. Con los afios de profesion y tras
pasar por una fase de critica hacia su trabajo, volverd hacia posiciones
conservadoras donde utilizara de nuevo los estilos tradicionales, cayendo en una

especie de escepticismo hacia modelos pedagdgicos renovados.

¢, Cual es el lugar que los estilos de ensefianza basados en la cesion de

responsabilidad al alumno ocupan en la regulacion del clima coeducacional?
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Los estilos de autoensefianzas conceden al alumno la capacidad de tomar
decisiones respecto a las cuestiones que plantea el curriculo. Los alumnos participan
en la preparacion, desarrollo y evaluacion de las tareas a partir de los intereses que
les ha llevado a elegir la forma como van a trabajar las actividades negociadas con
el educador. La eleccion de los alumnos tiene en cuenta las preferencias de género
en la orientacion de las tareas, determinado por la autonomia de las realizaciones. El
papel de mediador que estos estilos permiten al educador cobrar dentro del aula,
hace que los intereses de los diferentes grupos que se originan segun el sexo de
pertenencia, puedan acercarse a partir de la negociacién que el maestro establece
en el sistema de interrelaciones sociales, acercando al entendimiento las posturas
de ambos sexos. Otros aspectos apuntan al género del maestro como factor
importante para la presencia de estereotipos en el aula que pueden llevar a una
influencia oculta de las actividades que se proponen en el aprendizaje. Desde luego,
son cada vez mas numerosas las cuestiones a las que el maestro tiene que atender
dentro del aula que apenas queda espacio para comprobar el conocimiento que se
tiene de la asignatura y la satisfaccion que produce éste en los alumnos,
fundamentalmente, porque ello constituird la motivacion intrinseca del alumno hacia
la practica. En esta linea, una investigacion llevada a cabo en Estados Unidos
muestra que los estereotipos contindan existiendo y que la Educacién Fisica, con su
énfasis caracteristico en los juegos competitivos, a menudo discrepa con los valores
e intereses de las chicas estudiantes, quienes pueden estar menos interesadas en
confrontaciones agresivas y mas inclinadas en buscar oportunidades para aprender,
participar, cooperar y disfrutar (Tannehill, Romar, O"Sullivan, England y Rosenberg,
1994).

La persistencia social de los estereotipos supone un punto de practica muy
diferente para niflos y nifias o adolescentes, ya que se les considera a priori
portadoras o portadores de valores estimados o despreciados por la sociedad. No
hay que olvidar que la autoestima del individuo se encuentra en funcion de estos
valores y que los nifios y nifias no solo captan los valores dominantes en la

sociedad, sino también lo que se esperan de ellos y de ellas.
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Podemos decir que la Educacion Fisica ofrecida a los alumnos se encuentra,
en cierta manera, en conflicto con sus intereses y actitudes debido a que las
expectativas culturales relativas a las actitudes, conductas y roles especificos del
género se oponen tanto a lo que se ofrece como a los valores, ideales y caracter que
sustenta la asignatura, y no solo por los cambios biolégicos de la pubertad. La
cesion de responsabilidad sera aceptada por los alumnos teniendo en cuenta las
diferencias que plantean los géneros en la practica de actividades fisicas y su
pertenencia a un estereotipo. El desarrollo del alumno presenta una mayor afiliacion
a las conductas propias del género, estas se convierten en mas intransigentes a

medida que aparece la adolescencia.

En este sentido, la adolescencia es uno de los periodos mas dificiles de la
vida de una joven ya que no solo tiene que cargar con su desarrollo, asi como con
los cambios psicoldgicos vy fisiolégicos que ocurren en su cuerpo, si ho que también
debe hacer frente a los acontecimientos sociales que a menudo ocurren en los
entornos escolares (Derry y Phillips, 2004). Los rasgos que definen la adolescencia
no provienen de una sola esfera de la actividad vital sino que, como la vida humana
en general, se relacionan con los diferentes niveles de la existencia atendiendo a los
cambios interrelacionados que se producen a nivel bioldgico, psicolégico, afectivo-

social y motriz.

Desde el punto de vista biolégico, una de las caracteristicas que mas llama la
atencion en el periodo adolescente es el cambio corporal. Los cambios fisicos
ocurren con la llegada de la pubertad, en la que se producen modificaciones
morfologicas y fisioloégicas completandose con la madurez fisica y sexual del
individuo y la adquisicibn de las caracteristicas del adulto del propio sexo,
diferencidndose todos estos cambios de un sexo a otro. Ademas de los cambios
ligados al sexo, en este periodo se producen el llamado “estiron adolescente”
(Marshall y Tanner, 1970), consistente en un aumento de la estatura centrada
fundamentalmente en el tronco mas que en las piernas. En esta etapa se incrementa
la capacidad atlética (especialmente en los chicos), debido al crecimiento del
corazén, al mayor vigor de los pulmones y al desarrollo del sistema circulatorio, entre

otros aspectos.
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Desde el punto de vista social-afectivo (Erickson, 1968; Kaplan, 1984;
Marchesi, Coll y Palacios, 1991; Marchesi, Palacios y Carretero, 1985), desde los
primeros afos de vida, aproximadamente hasta el momento de entrada en la
escuela, la familia constituye para el nifio el grupo mas importante y casi Unico de
referencia. En la adolescencia se expanden los espacios donde son posibles los
intercambios sociales, mientras, por otra parte, se debilita la referencia familiar. Las
relaciones sociales siguen un curso tipico, comienzan con grupos de igual sexo,
mostrando actitudes hostiles hacia el sexo opuesto, seguidamente comienzan las
relaciones y fusiones de grupos de diferente sexo con relaciones estrechas y
homogéneas entre el grupo para acabar con las relaciones amorosas de pareja que
conducen a una desligacién del grupo y, en algunos casos, a la disolucion. En este
aspecto, se encuentran diferencias respecto al sexo, de tal manera que los chicos
desarrollan la intimidad interpersonal mas despacio y mas tarde que las chicas,
ponen menos énfasis en los componentes afectivos de la amistad y mayor acento en
los aspectos de accion. Por el contrario, en las chicas aparecen antes las relaciones
de intimidad con el sexo opuesto.

Desde el punto de vista psicologico (Erickson, 1968; Kaplan, 1984; Marchesi,
Coll y Palacios, 1991; Marchesi, Palacios y Carretero, 1985), todos los cambios
ligados a las relaciones sociales y al plano biolégico mencionados anteriormente,
poseen, a su vez, matices psicologicos. Asi, en la adolescencia se producen
modificaciones cruciales en dos aspectos fundamentales del funcionamiento
psicolégico referidos al desarrollo cognitivo, en el que los adolescentes alcanzan un
nuevo y superior nivel de pensamiento que les va a permitir concebir los fenomenos
con mayor autonomia y vigor en su razonamiento, y los relacionados con el
desarrollo de la personalidad, entendida esta como el conjunto de factores internos
del individuo que contribuyen a la organizacion de su conducta. En el desarrollo de
la personalidad se abordan aspectos tales como la identidad personal, el concepto

de si mismo y la conducta sexual.

Todos estos cambios de desarrollo que se producen en la adolescencia a
menudo resultan especialmente traumaticos para las adolescentes, ya que debido a
su pronta maduracion sexual y su tardio desarrollo motriz (a diferencia de los

chicos), sufren descalificaciones e incidentes relacionados con la violencia sexual,
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fundamentalmente en centros de tipo mixto (Garcia, 1994; Griffin, 1983, 1984; Lee,
Carter and Xiang, 1995).

Uno de los aspectos importantes a resefar implica que las diferencias que se
establecen aparecen progresivamente no por la concepcién del deporte que
presentan los jévenes, sino por la de los adultos quienes, con el paso del tiempo,
modifican sus actitudes hacia conceptos menos igualatorios. En este sentido, el
planteamiento igualatorio de los nifios se pierde ligeramente en los adolescentes v,
sin duda, la importancia de las instituciones y de la familia resulta crucial para
conseguir que la tendencia positiva inicial se mantenga o, por el contrario, se dirija a

planteamientos ancestrales de actividades propiamente masculinas o femeninas.

En relacion con lo indicado anteriormente, los ambientes creados dentro de las
clases de Educacion Fisica resultan criticos para el desarrollo de sentimientos tanto
positivos como negativos en las adolescentes hacia la actividad fisica (Derry, 2002),
ya que los alumnos que experimentan o perciben sensaciones negativas durante la
relacion con los iguales en ambientes de actividad fisica, pueden desarrollar
ansiedad o sentimientos negativos que les conduciran a ser sujetos no participantes
(Kunesh, Hasbrook y Lewthwaite, 1992). Las emociones que se presentan en la
clase de Educacion Fisica no pueden ser obviadas, la comunicaciébn que se
establece en el aula donde el espacio suele ser bastante mas amplio que una clase
de otra asignatura impide que el educador tenga acceso a las informaciones que
circulan entre iguales. La participacion de los alumnos en la evaluaciéon tanto en el
proceso como en el resultado establece un contexto de didlogo que puede ser
canalizado utilizando la intervencion a través del propio lenguaje donde los alumnos
puedan recoger las emociones y sentimientos que surgen en la evaluacion de la

practica por boca de los propios protagonistas.

En este sentido, las investigaciones sefialan que el aprendizaje de las
experiencias positivas relacionadas con la actividad fisica durante la adolescencia
afecta a los niveles de participacién de los adultos (Deem, 1987; Sallis y McKenzie,
1991, Scraton, 1987; The Wellesley College Center for Research on Women, 1992;
Wright y Dewar, 1997).
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Thomas (1985) encontré que uno de los factores contribuyentes a la ausencia
de compromiso en el deporte y en el ejercicio hace referencia a malos recuerdos en
clase de Educacion Fisica, fundamentalmente, los que hacen referencia a una auto-
imagen carente de competencia atlética. Para conseguir mayor compromiso, segun
Griffin (1984b) y Talbot (1986) los profesores deben evitar mostrar actitudes
estereotipadas y proporcionar ambientes de igualdad de sexo, hacer frente a los
problemas que chicas y chicos manifiestan en clases mixtas (Campbell y Broker,
1990; Scraton, 1992) y garantizar tiempo y dedicacién a las mismas. Demostrando
asi, la importancia que la personalidad del profesor y sus estilos de ensefanza
generan en el entusiasmo de las chicas hacia la Educacion Fisica (Mason, 1995).

Concretamente, investigadores como Hargreaves, (1986) y Sparkes (1990a)
han criticado el curriculum actual de Educacién Fisica debido a su énfasis en
deportes tradicionales y, consecuentemente, en sus correspondientes valores

masculinos.

La Educacion Fisica, segun Acufia Franco y Simén (1995), podia considerarse
como una de las disciplinas en las que el curriculum presenta tanto o mas contenido
oculto que manifiesto, ya que alude a aspectos antropomorficos muy profundos,
como son la conciencia y valoracion del propio cuerpo, el lugar de éste en la cultura,
los usos y técnicas corporales segun el sexo y la edad, los modelos corporales
dominantes para ambos sexos, etc., transmitiéndolos a través del fuerte y marcado
estereotipo corporal masculino y femenino. Segun Nilges (1998), el acceso equitativo
a un curriculum comun podria no eliminar las diferencias de género en Educacion

Fisica, debido a las ideologias de género establecidas.

Podemos resumir las metas, objetivos y contenidos del curriculum oculto en
torno a cuatro ejes: la mejora de la destreza motriz (asumido por el medio escolar o
el profesorado, asi como por las alumnas que su nivel de destreza fisica tanto
cualitativa como cuantitativamente es inferior a la de los chicos, no siendo ademas
necesaria para su papel futuro como mujer, de ahi que tan solo sea suficiente la
asistencia y participacion en la clase sin dar problemas), la mejora de la salud y la
propia imagen (el objetivo de la salud se reduce en el caso de las chicas a la mejora

de la propia imagen, utilizando la relacién entre actividad fisica y belleza desde un
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punto de vista sexista asociado a la “feminidad”), y la realizacion de actividades de
recreacion y de ocio.

Segun Blanco (2000) y Gonzalez (2005), el sexismo y el androcentrismo se
manifiestan con gran claridad. Desde este punto de vista, Gonzéalez (2005) en su
investigacion tratd de demostrar si la Educacion Fisica actual estaba diferenciada en
funcion del sexo a través de un andlisis de 17 libros de texto de Educacion Fisica
para secundaria en los que se establecen las ensefianzas minimas de 8 editoriales
distintas. Los resultados encontrados evidenciaron que los libros son mediadores de
transmision de sexismo en potencia traducido, todo ello, en una educacion

masculinizada y hegemodnica asociada fundamentalmente al sexo masculino.

En la investigacion realizada por Gonzalez (2005), existe un abuso por parte de
las editoriales de términos que, teniendo género masculino y femenino, son usados
Gnicamente en masculino quedando oculta la presencia femenina en el texto, asi
como en las ilustraciones ya que se produce una superioridad en la frecuencia de
aparicion de personajes masculino frente a los femeninos. En general, los libros de
texto presentan un mayor interés por los contenidos englobados dentro de los
bloques de Condicién Fisica y/o Juegos y Deportes, no superando en ninguno de los
libros analizados por la investigacion, el bloque de Expresién Corporal, en paginas ni
en contenidos al bloque de Condicion Fisica ni al de Juegos y Deportes. Ademas,
dentro de este ultimo bloque, se presta mas atencién a los deportes colectivos,
asociados tradicionalmente al sexo masculino, que a los deportes artisticos,
asociados tradicionalmente al género femenino. Parece que existe la necesidad de
permitir a los alumnos participar en las decisiones de aula para qué elijan la forma en

que los contenidos presentados despiertan mayor interés.

En cualquier caso, la vinculacion de los géneros a un tipo de contenidos frente
a otros no debe ocasionar el abandono de su ensefianza, es por tanto, la cesién de
responsabilidad al alumno lo que configurara el estilo que el alumno decide para
abordar el contenido. Del mismo modo, los profesores deberan ofrecer la posibilidad
de elegir a sus alumnos con el fin de garantizar la diversidad, asi como actitudes
mas positivas hacia la Educacion Fisica. Por su parte, Sparkes (1990b) defiende la

idea de adoptar diferentes formas de conciencia pedagodgica adaptandose asi a las
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necesidades de las chicas y garantizando su entusiasmo y compromiso hacia la

actividad a realizar.

La presentacion de una evaluacion donde el aprendizaje de la habilidad no se
produzca en contextos de éxito por la comparacion con los otros implica que el
alumno se encuentra satisfecho con el esfuerzo realizado de acuerdo con lo que se
pretendia trabajar y a la negociacion mantenida con el educador. Por tanto, el criterio
de rendimiento se muestra por el interés en la mejora de la preferencia elegida,
siendo en este contexto donde la cesion de responsabilidad cobra su sentido para el
establecimiento de un clima coeducacional donde chicos y chicas muestran a los
otros los motivos de sus gustos. Por tanto, se deberd huir de las evaluaciones
cuantitativas, centrandonos en la observacion sistematica de las conductas de los
alumnos, tales como el espiritu cooperativo, la ilusion por participar en la creacion de
actividades junto a otros comparieros, la valoracion de su propia realizacién corporal
y la aceptacion de sus limitaciones y de la de los demas, frente a otras
consideraciones de tipo competitivo o de rendimiento. Para ello, resultar4 de gran
utilidad instrumentos como las listas de observacion o verificacion, diarios de
sesiones, anecdotarios, etc. evitando en todo momento las comparaciones con los

iguales, asi como con normas establecidas.

La comparacion como sistema de evaluacion y como analisis de la evolucion
de las capacidades respecto a determinados pardmetros ha de realizarse sobre el
trabajo que cada cual hace respecto a lo que el mismo o ella misma podria hacer,

intensificando asi su esfuerzo o mejorando su método de trabajo.

En este sentido, la investigacion realizada por Tannehill y cols. (1994)
muestra que los estereotipos contintan existiendo y las clases de Educacién Fisica
se caracterizan por los juegos competitivos, discrepando con los intereses y valores
de las chicas quienes se muestran mas inclinadas por aprender, participar, cooperar
y divertirse en la practica de actividad fisica y deportiva. Similares resultados se han
hallado en Espafia por Ruiz y cols. (2004), Torre (1997) y Vazquez (1993).

Por su parte, Jones y Thompson (1981) estudiaron un centro docente privado

de clases de igualdad de sexo masculino que recientemente habia sido de tipo
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coeducacional, incluyendo una nueva variable referente a la disciplina del alumno.
Los resultados no revelaron mejora ni en el rendimiento ni en el esfuerzo de los
alumnos, aunque si mostraron diferencias en la conducta del alumno, de tal manera
que fueron mas frecuentes los castigos por mal comportamiento en las clases de
igualdad de sexo. A este respecto, los estudios de Lewis (2001) apuntan que los
modelos donde prevalecen las discusiones en grupo, las técnicas no directivas, y
donde se cede responsabilidad al alumno presentan un mayor compromiso de los
alumnos. Por otro lado, la dificultad para poner en marcha técnicas de cesion de
responsabilidad y abandonar los estilos de comando choca con la frustracion del
profesorado por encontrar el camino que no conduzca al libre albedrio. Asi White
(1998) sefialaba la falta de preparaciéon que muchos educadores manifestaban para

ensefar utilizando estilos de autoensefianzas.

Asi, con respecto al andlisis de la intervencion docente se plantea la necesidad
de elaborar un cambio, modificando el entorno de aprendizaje y la intervencion de
los docentes. En esta linea, los investigadores (Wold y Andersen, 1992) plantean
que la erradicacion de conductas de discriminacion entre géneros debe plantearse a
partir del desarrollo de programas de igualdad de trato entre ambos géneros. Es
desde esta visibn del docente como mediador del aprendizaje, con su
responsabilidad a la hora de modificar el clima motivacional, desde la cual la

perspectiva de las Metas de Logro tiene su aplicacion al aula de Educacion Fisica.

5.2. Importancia del género y la edad en la igualdad de sexo y su relacion con

la cesion de responsabilidad

Diferentes investigaciones han mostrado que las chicas adolescentes
participan menos en las clases de Educacion Fisica (Chepyator-Thomson y Ennis,
1997), asi como que existe un incremento del nimero de chicas universitarias que
abandonan la participacion en actividades fisicas-deportivas (Douthitt, 1994 y Jaffee
y Richer, 1993).

A lo largo de la historia de la educacién ha sido comprobado el trato desigual
recibido por las alumnas adolescentes en materia educativa y muy

fundamentalmente en las clases de Educacion Fisica, motivo que ha llevado a
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diferentes autores a dudar acerca del adecuado ambiente de participacion de las
alumnas en entornos de aprendizaje (Treanor, Graber, Housner y Wiegand, 1998;
Wolf, Gortmaker, Cheung, Gray, Herzog y Golditz, 1993). En este sentido, segun
Gonzalez (2005), la igualdad de oportunidades y la no discriminacion por razéon de
sexo en materia de educacion es consecuencia de la situacion histérica que ha
vivido la mujer en todos los ambitos de la vida, siendo en muchos casos la

“discriminacién” su caracteristica fundamental.

Segun Koka, Asci y Demirhan (2005), de entre todas las areas del curriculum
de la educacion actual, la Educacién Fisica proporciona grandes oportunidades para
centrarnos en las diferencias de género. Algunas de estas actitudes sexistas
adquiridas por los alumnos hacen referencia al hecho de que la mayoria de nifias y
adolescentes, sobre todo a partir de los 13-14 afos rechazan los esfuerzos de cierta
intensidad (trabajo de resistencia, potencia, etc.), mientras que los nifios, por el
contrario, suelen aceptar mejor este tipo de esfuerzos, bien sea por la imitacion de
determinados deportistas, bien por la imagen social y familiar implicita en el deporte.
Del mismo modo, la mujer adolescente, en general, observa una mayor identificacion
de la actividad deportiva con el varén que con ella misma, aunque acepta participar
en actividades masculinas en mayor medida que los chicos lo hacen con actividades
catalogadas como femeninas, tal es el caso de la expresion corporal o la danza. La
mujer evita entrar en competencia con el sexo opuesto en el campo de la actividad
fisica, un sexo seguro de sus posibilidades y con liderazgo, ademas la orientacion
hacia el rendimiento y la competiciébn que se manifiestan en las actividades fisicas
donde participan los chicos no responden a las expectativas de relacion social y de
cooperacion que aparece en las chicas. Otro de los motivos que puede condicionar
la interaccién entre alumnos en el desarrollo de actividades fisicas es el nivel de
“agresividad fisica” a través de contactos corporales reglados que suelen ser mucho
mas utilizados por los chicos que por las chicas.

Los motivos que impulsan a la mujer a hacer deporte hacen referencia a
factores socio-emocionales como la compafiia, la diversion y la interaccion social.
Mientras que Garcia Ferrando (2005) sefiala la salud, amistad, forma fisica y
diversibn como principales motivos. Por su parte, Derry (2002), afirma que mientras

los chicos tan solo se interesan en jugar por jugar, las chicas se muestran mas
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interesadas en aprender la manera correcta de jugar, lo que implica el desarrollo de
habilidades y estrategias de juego. En este sentido, los juegos de género constituyen
un importante rol en las actitudes hacia la Educacion Fisica. Algunos estudios se han
centrado en comparar las actitudes de los chicos y las chicas, indicando mayores
actitudes de los chicos hacia actividades estimulantes y de riesgo (Smoll y Schutz,
1980), mientras que las chicas mostraron actitudes mas favorables hacia actividades
fisicas que enfatizaban la estética (Hicks, Wiggins, Crist y Moode, 2001; Smoll y
Schutz, 1980).

Las investigaciones (Leslie, Owen y Sallis, 1999; Leslie, Fotheringham, Owen y
cols., 2001 y Leslie, Cerin, Gore, George, Bauman y Owen, 2004) revelan que los
hombres se involucran mas en deportes intensos que las mujeres en cualquier rango
de edad. Es por ello que si la participacion en actividades deportivas en edades
tempranas predice dicha practica en un futuro (Booth, Bauman y Owen, 1997), los
bajos indices de participacion en actividades fisicas intensas encontradas en
mujeres y particularmente en edades por debajo de los 25 afios, deberian de
considerar la manera como las actividades fisicas se presentan tanto en el medio
escolar como familiar para proponer el aprendizaje de nuevos estilos que ayuden a

mejorar esta situacion (Leslie, Cerin, Gore, George, Bauman y Owen, 2004).

Las investigaciones ademas demuestran diferencias significativas de género de
tal manera que los chicos tienden a tener una vision mas positiva de la auto-estima y
de su competencia atlética respecto a las chicas (Kremer, Trew y Ogle, 1997; Van
Wersch, 1997). Esta habilidad percibida puede variar el auto-concepto en funcion de
la actividad. En este sentido el auto-concepto de las chicas, y asi su motivacion y

aprendizaje, estard influenciado por la actividad en cuestion (Woodhouse, 1997).

Resulta ampliamente reconocido que las chicas son mas propensas a tener
una baja percepcion de la habilidad en clase de Educacion Fisica que los chicos
(Fox, 1994; Mason, 1995; Shropshire, Carroll y Yim, 1997; Trew, Scully, Kremer y
Ogle, 1999). Dichas investigaciones encontraron que las chicas se avergiienzan mas
de su bajo nivel de habilidad, siendo ésta una de las razones por la que no les gusta
la asignatura. En este sentido, un aspecto fundamental de interés y preocupacion

para las adolescentes y mujeres jévenes hace referencia a una gran obsesion por la
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apariencia fisica, relacionandose esta obsesion con la ideologia de “las mujeres
como objeto” (Scraton, 1993). Ello, es consecuencia de que las chicas tiendan a
tener una pobre auto-imagen, se muestren mas infelices con la forma de su cuerpo
y aborrezcan con mayor frecuencia la actividad fisica que los chicos (Aldridge, 1998;
Mason, 1995).

Diferentes estudios han mostrado que las alumnas contindian recibiendo menos
experiencias positivas educacionales que los alumnos en clases mixtas. Las
experiencias coeducacionales para las chicas estan caracterizadas por menores
indices de participacion (Eccles y Harold, 1991), menor oportunidad de practicar
deporte, menor interaccion instruccional con los profesores y mayor refuerzo de los
roles estereotipados de género a través de las explicaciones y las percepciones de
los profesores (Griffin, 1983; Nilges, 1998). La transmision de bajas expectativas a
través del trato diferencial por los profesores, asi como del resto de los estudiantes y
la estructura de la clase puede convertirse en una de los aspectos que afectan a la
disminucién de los niveles de autoconfianza en el area del deporte y la Educacion
Fisica (Lirgg, 1993). Por ello, las percepciones de igualdad de trato que se
transmiten en el clima motivacional de clase que el maestro organiza no solamente
contribuyen a que aparezcan menores comportamientos de indisciplina sino que
pueden resultar interesantes para que las chicas vean con mejores ojos la

participacion en actividades fisicas.

Papaioannou (1995) con una muestra de 1393 estudiantes griegos, analizé las
relaciones entre el clima motivacional percibido en las clases de Educacion Fisica,
las metas de logro que los estudiantes, las diferentes percepciones de trato por parte
del profesor hacia los sujetos con alta o baja motivacion hacia el logro y los niveles
de motivacion intrinseca. Los resultados mostraron que los sujetos percibian que el
profesor proporcionaba un trato mucho mas positivo a los sujetos con alta motivacion
de logro frente a los sujetos con poca motivacion de logro. Ademas, esta percepcion
de trato diferencial estuvo positivamente asociada a la percepcion de un clima
motivacional que potenciase la comparacion social y negativamente relacionado con

la percepcién de un clima motivacional que implicara el progreso personal.
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La percepcion de los estudiantes orientados a la tarea se relacioné
negativamente con la percepcion de un trato diferencial o discriminatorio hacia los
estudiantes con bajos y altos logros. Pero ademas argumentan, que un indicador
critico de la igualdad de trato hacia chicos y chicas es la docencia en un clima
implicante a la tarea. De hecho, los datos obtenidos indican que un clima implicante
a la tarea correlaciona positivamente con los profesores que no mantienen diferencia
de trato entre chicos y chicas, referente a la focalizacion del aprendizaje, motivacion
y animo proporcionado. Por otro lado, la percepcion del clima implicante al ego
correlaciona negativamente con la percepcién de igualdad de trato entre chicos y
chicas. Los resultados mostraron a través del andlisis de correlacion canonica, que
la percepcién de criterios de éxito basados en la superacién y el esfuerzo personal
se relacionaba con una mayor percepcion de trato de igualdad en las clases.

Posteriormente, Cervelld, Jiménez, Del Villar, Ramos y Santos-Rosa (2004)
encontraron en los resultados de su investigacion que la percepcion de un clima
implicante a la tarea esté relacionado con la percepcién de un trato de igualdad por
parte del docente. Por el contrario, la percepcién de un clima orientado al ego esta
asociada positivamente con la prediccibn de la percepcion de conductas de
discriminacion de sexo en las clases de Educacién Fisica y negativamente con la

percepcion de igualdad y la aparicién de comportamientos de disciplina.

Garcia (1994) defiende que los comportamientos de aprendizaje y las
caracteristicas de las chicas son diferentes de los chicos. Las diferentes
investigaciones llevadas a cabo han encontrado que el contexto de la clase ha sido
considerado por la mayoria de autores como una importante variable influenciadora
de la auto-percepcion de los alumnos y del posible logro de los estudiantes (Eccles y
Harold, 1991). Al respecto, Schunk (1984) plante6 que las practicas educacionales
tienen una importante influencia contextual en la auto-eficacia de los alumnos, ya
que estas pueden modificar el tipo de informacion que reciben los alumnos. El clima
de la clase, por tanto, juega un importante rol en el refuerzo de las diferencias de
género presentes en las actitudes de logro, creencias y rendimientos del alumno
(Lirgg, 1993).
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Segun Bandura (1990), los procesos de comparacion social resultan mucho
més dificiles para los chicos en clase de su mismo sexo debido a que el nivel de
habilidad general en este tipo de clase, en una actividad tal como el baloncesto, es
probablemente mas alto que en clases mixtas. Por el contrario, las diferencias en los
niveles de confianza entre chicas de clases mixtas y chicas de clase de mismo sexo
no resultan tan marcadas como las encontradas en los chicos, lo que denota la
utilizacién de diferentes procesos de comparacién social para determinar la auto-
confianza en funcién del sexo del alumno. Estos datos son explicados por Duda
(1992) y Lirgg (1993), en término de percepcion de éxito. Para estos autores, los
chicos definen el éxito en términos de habilidad y comparacién social, por lo que
resulta evidente que se encuentren mas confiados en clases mixtas donde el nivel
de comparacion es menor. Por el contrario, las chicas lo hacen en términos de
superacion personal y esfuerzo por lo que su confianza en el tipo de clase variara

ligeramente de un contexto a otro.

En este sentido, y contrarios a las investigaciones sefialadas anteriormente,
diferentes autores afirman que bajo este tipo de contexto educativo no se permite el
desarrollo completo del potencial del alumno, ya que el nivel de actividad e
implicacion es menor para las chicas que para los chicos en centros educativos de
secundaria mixtos, asi como sus oportunidades de éxito en el aprendizaje debido, a
la existencia de los estereotipos entorno al género, el sexismo y las caracteristicas
de desarrollo propias de cada nifio en cuanto al género de referencia (Garcia, 1994;
Griffin, 1983, 1984; Lee y cols., 1995; The Wellesley Collage Center for Research on
Women, 1992), ademas la manera de interaccionar con los iguales en el caso de los
chicos caracterizado por un tono verbal que se percibe en las chicas como
amenazante, y la exposicion al contacto fisico son factores que contribuyen a la
pérdida de participacion (Chpyator-Thompson y Ennis, 1997; Deery y Phillips, 2002;
Jaffee y Manzer, 1992; Griffin, 1983, 1984).

En este sentido, este tipo de clase ofrece a las alumnas mayores
oportunidades para la inactividad y la desigualdad, por lo que resulta necesario
separar el trabajo y las metas de los alumnos en funcién del sexo, ya que las
alumnas se sienten mas cémodas, presentan menos presidn y consiguen mas

beneficios en clases de igualdad de sexo.
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Otros autores encuentran en el area de Educaciéon Fisica mayores niveles de
autoconfianza donde las chicas exhiben una mayor interaccion con sus profesoras
debido a que este tipo de clase fomenta la participacion, autoestima y competencia
percibida (Derry y Phillips, 2002, 2004; Jaffee y Manzer, 1992; Jaffee y Ricker,
1993) y disciplina (Treanor, Graber, Housner y Wiegand, 1998), dotando a los

alumnos de un mayor potencial académico,

Sin embargo, a pesar de la aparente insatisfaccion de la mayoria de
investigadores y educadores con las clases mixtas en Educacién Fisica, resulta
prematuro argumentar que un retorno a las clases del mismo sexo es la solucion
(Treanor y cols., 1998). Los resultados del estudio realizado por Solomon vy
Bredemeier (1999), muestran que los chicos estan caracterizados por poseer mayor
ventaja en el deporte por ser mas habiles (especialmente los chicos y chicas entre 6-
11 afos de edad), juzgando la habilidad de los mismos como una de las principales
causas de la existencia de la estratificacion en el deporte, reclamando un equilibrio
en la igualdad de intereses y necesidades de ambos géneros, no encontrandose
relaciones significativas entre la madurez del razonamiento moral en chicos y los

juicios legales acerca de la estratificacion por género en deporte.

Nicholls (1984) encontré que las clases de Educacion Fisica mixtas no eran
negativas para todas las chicas y positivas para todos los chicos. Ademas, las chicas
mas diestras se sentian mas a gusto, mientras que los chicos menos diestros eran

intimidados en las clases mixtas.

Asi pues, ¢,qué pretende la cesion de responsabilidad en la organizacién de un
clima coeducacional? Parece que los modelos de ensefianza que se instauran en la
ensefianza coeducacional no aportan en el género femenino la percepcion que la
practica de actividades fisicas pueda atender a las expectativas que éste demanda.
Las cuestiones planteadas con anterioridad acerca de la falta de igualdad de trato en
las clases mixtas apuntan a la necesidad de someter los estilos de ensefianza a
reflexion a través de la practica de nuevas experiencias. Ello, pasa por comprobar si

permitir al alumno que asuma determinadas decisiones que afectan a su ensefianza
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implica una mejor aceptacion de los ambientes de aprendizaje por parte del género

femenino.

Lejos de abogar por la separacion de las practicas fisico-deportivas, el interés
se centra en conocer si los estilos que ceden responsabilidad al alumno y las
técnicas centradas en el dialogo, la utilizacién de este para la comprension y la
construccion de conocimientos compartidos entre los alumnos a partir de la creacion
de actividades donde el respeto por la habilidad centre el debate entre los géneros,
aportan comentarios coherentes sobre la posibilidad que los estereotipos no
impongan su fuerza el uno sobre el otro en detrimento del interés por la participacion

del género femenino.

Seria cargar excesivamente sobre la escuela la falta de participacion de las
chicas sin tener en cuenta las creencias que van adquiriendo en el condicionamiento
social. Las investigaciones ya apuntan hacia la influencia que el marco de desarrollo
familiar tiene en la formacién de creencias y habitos en edad infantil y la posterior
suplantacion de la familia por el grupo de iguales. Lo que hasta hoy parece poco
admitido es que la puesta en practica de estilos de ensefianza desde la escuela
pueda afectar al cambio de creencias en el alumno precisamente por el peso
considerable que la familia y los iguales tienen en la configuracion de éstas. Por
tanto, parece que la escuela no puede influir del mismo modo que lo hace el

ambiente familiar y social.

Desde luego, estas circunstancias son las que sefialan hacia la discriminacion
de la mujer y la reproduccion de los estereotipos sociales, no atendiendo a las
caracteristicas que el género femenino reclama para la participacion en actividades
fisico-deportivas en el mismo grado que los hombres. Por otro lado, el hecho de que
las chicas se muestren mas interesadas en el desarrollo de la habilidad y las
estrategias de juego que en el sentimiento de placer que se desprende por el hecho
de jugar como sucede en los chicos, sugiere la inclinacion de las chicas por el

proceso de la tarea y no simplemente por el resultado.

La orientacion de una evaluacion que permita a los alumnos participar desde la

toma de decisiones del proceso viene recogida en la aceptacion de
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responsabilidades que el maestro delega para hacer frente a la evaluacion de la
habilidad desde la participacion en la construccion de las tareas. Los puntos de
encuentro en la cesion de responsabilidad pasan por el entendimiento necesario de
los diferentes puntos de vista en la realizacion de las tareas. Asi, por ejemplo, la
construccion de un juego reglado respondera a las expectativas de ambos géneros
si tienen la autonomia necesaria para que sus decisiones se puedan negociar y
desarrollar en sintonia con los otros. En este sentido, la cesion de responsabilidad
permite a los géneros tomar decisiones sobre los aspectos de las tareas que les
motiva para la practica, tomando las obligaciones contraidas importancia en la

construccion de las actividades y en la posterior evaluacion que se hace de ellas.

5.3. La practica de actividad fisica segun la igualdad de sexo percibiday su

relacion con la cesién de responsabilidad

El hecho de que las chicas consideren mas importante la cooperacion, la
interaccion y la participacion con sus compaferos puede tener un efecto sobre la
cantidad de practica. Desde el punto de vista motriz, Kaplan (1984) argumenta que
todos los cambios desde el comienzo de la adolescencia dan como resultado unas
determinadas habilidades psicomotrices caracterizadas en una primera fase por la
escasez de fluidez en el movimiento, falta de funcionalidad y falta de seguridad en si
mismo, mientras que en su segunda fase se produce un incremento cualitativo y
cuantitativo de las habilidades motoras respecto al sexo, los chicos sobrepasan en
fuerza muscular, velocidad y coordinacién general a las chicas, los tiempos de
reaccion del varén son mas cortos y constantes y las mujeres demuestran mayor
destreza manual, aparece mayor potencia en el gesto, mayor coordinacion motriz,
alternancia de movimientos eficientes y expresion ludica de actividades ajustandose
a normas y reglas de juego. El notable desarrollo fisico de los chicos frente al de las
chicas en término de fuerza, y velocidad, no solo constituye un factor de intimidacion
para las alumnas, sino que también juega un papel importante en aquellos alumnos
del mismo sexo que poseen menos cualidades fisicas (Derry, 2002). Sin embargo,
segun el autor, los chicos no intimidan intencionadamente a las chicas en las clases
de Educacion Fisica sino que, a través de su interaccion, su manera de jugar, asi
como la manifestacion abierta de fuerza y superioridad fisica, infunden desinterés en

la participacion de las chicas.
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En los ultimos tiempos ha habido una creciente concienciacion acerca de las
marcadas actitudes negativas que muestran las adolescentes femeninas hacia la
actividad fisica en general. Segun Scraton (1992) y Shropshire y cols. (1997), estas
formas oscilan entre el escaso entusiasmo hacia las actividades deportivas extra
curriculares, la no participacion en las mismas y la disminucion de la capacidad de
elegir actividades fisico-deportivas en Educacion Fisica. Las consecuencias
derivadas de estas actitudes son varias ya que las adolescentes no solo pierden una
parte vital de su educacién y experiencia, sino que ademas ello se traduce en
términos de pérdida de aspectos beneficiosos para la participacion en el deporte
tales como la salud, la auto-estima y la diversion (Health Education Authority, 1998).
Estas pérdidas no solo ejercen sus efectos en la etapa escolar, sino que se
extienden a los estilos de vida posteriores al colegio, asi como a los aprendizajes
adquiridos a lo largo de la vida (Deem y Gilroy, 1998; Wright y Dewar, 1997). La
diferencia en la forma de practicar en actividades fisico-deportivas segun el género
de pertenencia presenta la dificil tarea de buscar estrategias de ensefianza donde

los intereses y expectativas de chicos y chicas puedan convivir dentro del aula.

Desde luego, el entendimiento y el respeto por los gustos de los otros
constituye la aceptacion de la diversidad patente también en las cuestiones de
género que abarcan por descubrir y compartir los comportamientos ajenos para

formar parte de la afiliacion personal en la practica de los alumnos.

La practica deportiva de la mujer en el deporte de competicion resulta inferior
respecto a la del hombre, siendo menor a medida que se eleva la exigencia
deportiva (el 44% en edad escolar y el 30% en deportistas de elite). Dickerson y
Sparkes (1988) encontraron que las chicas de 11 afios preferian la educacion
saludable y mostraban menor interés por los juegos que los chicos.

Por la tanto, la actividad fisica y deportiva que practican las chicas
adolescentes y mujeres jovenes tanto fuera del colegio como en la etapa post-
educacional responden a actividades de tipo individual y estéticas tales como el
aerobic y la natacion, opuestas estas a los juegos deportivos competitivos. En

algunos de los casos la oferta de actividades fisico-deportivas en las clases de
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Educacion Fisica no refleja estas necesidades (Sports Council, 1998 y Williams y
Woodhouse, 1996). Wright y Dewar (1997) en su investigacion sobre actividad fisica
de mujeres adultas indican que éstas experimentan placer en diferentes tipos de
actividades muy pocas de las cuales se encuentran asociadas a actividades
tradicionales ensefiadas en el colegio. Este aspecto representa desigualdad de

oportunidades asi como discriminacién en las chicas.

Lo expuesto hasta el momento hace pensar si lo estilos de ensefianza respetan
la forma de abordar la diversidad de género o por el contrario, el problema se
circunscribe a la técnica de ensefianza del maestro en el momento de presentar los
contenidos y si estos se muestran sin influencias estereotipadas. Lo que si parece
claro, es que los estilos que proporcionan una mayor autonomia y libertad para la
practica pueden mejorar el interés del alumno por la participacion. Por tanto trabajar
desde el interés personal del alumno es proponer la construccion del curriculo para
acercar la participacion, partiendo del nivel de eficacia individual y de la satisfaccion
por la intervencién en las actividades. En todo este proceso, la evaluacion entendida
no como una actividad de plazo corto, si no como el espacio en el que transcurren
las actividades a lo largo del curso escolar se presenta al alumno situandola como
una responsabilidad personal con su aprendizaje, siendo protagonista de lo que
quiere aprender para llegar a ser.

La cesion de responsabilidad se presenta en el marco de la participacion en las
actividades que tienen lugar a lo largo de la evaluacién, permitiendo que la
justificacion y los juicios propios y compartidos constituyan la comprension por la
habilidad y los gustos de los otros, sin necesidad de establecer una jerarquia en la
eficacia de la tarea. Aunque el alumno es consciente de los gustos de cada género y
de las actitudes que se muestran, el estilo de ensefianza busca crear un contexto
que parte de la autonomia para defender las realizaciones personales e integrar los

diferentes intereses aprendiendo a compartir lo que no es propio.

En esta linea, segun Brustad (1993), Jaffee y Manzer (1992) y Jaffee y Ricker
(1993), los factores que afectan a la continuidad de participacion en actividades
fisicas de las chicas incluyen el tiempo dedicado al aprendizaje de habilidades, el

nivel de disfrute en la participacién, la auto-estima, los beneficios para la salud
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recibidos a través de la participacion y la percepcién de competencia atlética. En
definitiva, las variables correspondientes a diversiéon, preocupacién por si mismo y
competencia fisica percibida han sido citadas en las investigaciones como
importantes determinantes para la continuidad de actividad fisica en la edad adulta
(Brustad, 1993; Csikszentmihalyi, 1996; Jaffee y Manzer, 1992 y Jaffee y Ricker,
1993).

Si las alumnas disfrutan de sus experiencias en las clases de Educacién Fisica
presentaran mayores posibilidades de continuar dichas clases en la etapa
universitaria, asi como en la participacion de actividades fisicas y deportivas en edad
adulta (Sallis, Simona-Morton, Stone, Corbin, Epstein, Faucette, lannotti, Pillen,

Klesges, Petray, Rowland y Taylor, 1992).

Es evidente que las alumnas necesitan de una especial atencion para descubrir
y creer en su propia competencia. Esto podria facilitarse a través de la utilizacion de
estrategias de ensefianza centradas en el alumno tales como “juegos de ensefianza
para el entendimiento” y el uso de construcciones ludico-deportivas que fomenten la
auto-mejora del alumno en ambientes de logro en vez de usar estrategias centradas
en la comparacion entre sujetos (Fox, 1994). Dentro de esta perspectiva, la cesién
de responsabilidad al alumno para tomar decisiones sobre su propia evaluacion en
las asambleas de clase, utiliza el dialogo para la comprension de las diferentes
habilidades y supone un marco adecuado para conocer las opiniones del alumno
respecto a su habilidad y la de los demas, constituyendo la reflexion del aula un
buen lugar donde el alumno puede tener referencias sobre lo que le preocupa en la
practica. Aunque, igualmente importante resulta la necesidad de dotar de una menor
competitividad y de una atmésfera dominada por los chicos en las clases de
Educacion Fisica, en las cuales, las chicas sean animadas y permitidas al
aprendizaje de forma mas positiva (Griffin, 1989; Stanworth, 1983 y Wright, 1997).

A este respecto, Treanor y cols., (1998) realizaron un estudio durante un curso
escolar, en primer lugar utilizaron una muestra compuesta por clases mixtas y en
segundo por clases del mismo sexo. Los resultados encontrados revelaron que los

chicos perciben tener mas destreza, fuerza y resistencia y se encuentran mas unidos
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a la Educacion Fisica que las chicas quienes perciben tener menos vinculacién con

dicha asignatura.

En lo que respecta al gusto del alumno por la practica en la clase de
Educacion, una investigacion realizada por Williams y Woodhouse (1996) con una
muestra cercana a tres mil estudiantes (chicos y chicas) de entre 9 y 11 afos
pertenecientes a colegios mixtos encontraron que el 14.5% de las chicas no les
gustaba la Educacion Fisica frente al 5.2% de los chicos, aportaciones corroboradas
por investigaciones tales como las llevadas a cabo por Mason (1995), Shropshire,
Carroll y Yim (1997).

5.4. Medida de laigualdad de sexo percibida

A pesar del creciente interés por determinar el contexto educativo mas
apropiado para garantizar la igualdad de oportunidades educativas a todos los
alumnos, fundamentalmente a aquellos de sexo femenino, son aun pocos los
estudios llevados a cabo y consecuentemente, pocos los instrumentos elaborados
para tal fin.

La mayoria de autores aplican en sus estudios escalas elaborados para medir
diferentes aspectos tales como el auto-concepto, motivacion o interés del alumno
estableciendo la diferencia en funcion del tipo de centro de pertenencia del alumno,

bien mixto, bien de igualdad de sexo.

En este sentido, para medir el perfil de auto-percepciéon de las adolescentes,
Harter (1988) elabor6 la escala denominada “Self-perceptions profile for
adolescence”. Esta escala fue elaborada para alumnas de 13 a 15 afios y esta

compuesta por nueve subescalas cuyos Alfa de Cronbach oscilaron entre .74 y .93.

Del mismo modo, Brustad (1993) disefidé una escala para medir la atraccion de
los alumnos hacia la Educacion Fisica, denominada CAPA (Children’s attraction to
Physical Activity). La escala estd compuesta por 44 items y 9 subescalas
denominadas, actividad fisica vigorosa, juegos y deportes preferidos, importancia de

la actividad fisica, aceptacion de los iguales en el juego y el deporte, diversion en el
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ejercicio fisico, competencia de los iguales, rol de los padres, compromiso de los

padres y diversion de los padres en la actividad fisica.

En relacion con las actitudes del alumno hacia la Educacion Fisica, Demirhan y
Altay (2001) crearon la escala “Attitudes Toward PE Scale”, compuesta por 24 items
y cuyas respuestas fueron puntuadas en una escala tipo Likert cuyos rangos de
puntuacion oscilaron entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente de

acuerdo).

En relacibn con la percepcion del alumno de la igualdad de trato o
discriminacion percibida de su profesor de Educacion Fisica, encontramos la escala
creada por Papaioannou (1998). Dicho instrumento de medida se divide en dos: uno
para los chicos y otro para las chicas. Asi los cuestionarios se denominan: La
percepcion del ambiente de clase en Educacion Fisica con respecto a los logros de
los chicos (The Perceived Physical Education Class Environment With Respect to
the Achievement of Boys Questionnaire: PPECE-BQ) y La percepcion del ambiente
de clase en Educacion Fisica. con respecto a los logros de las chicas (The Perceived
Physical Education Class Environment With Respect to Girls’ Achievement
Questionnaire: PPECE-GQ). Ambos cuestionarios fueron desarrollados inicialmente
en 74 items, posteriormente se redujeron a 42 items agrupados en 6 factores:
percepcion del ajuste de las lecciones para los chicos, percepcion de la motivacion
para los chicos, percepcion de la autonomia para los chicos, percepcion de la
focalizacion del profesor en el aprendizaje de los chicos, percepcion del animo
proporcionado por el profesor a los chicos y percepcion del control y las reglas por
parte del profesor hacia los chicos. Los mismos factores son desarrollados para las

chicas sustituyendo chicos por chicas.

En esta linea, Cervell6, Del Villar, Jiménez, Ramos y Blazquez (2003) crearon
el cuestionario de percepcion de igualdad de trato y discriminacion en Educacion
Fisica. La escala estd compuesta por 19 items, 12 relacionados con la igualdad de
trato y 7 con la discriminacion cuyos alphas oscilan entre .84 y .72, sus respuestas
se presentan en una escala tipo Likert cuyos rangos de puntuacion oscilan entre 1

(totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo).
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6. La cesion de responsabilidad y la practica de actividad fisica relacionada

con la salud

6.1. Algunas cuestiones sobre la practica de actividad fisica relacionada con la
salud y la utilizacion de estrategias basadas en la cesion de

responsabilidad al alumno para su autoevaluacion

La disposicion positiva o negativa hacia la practica de actividad fisica parece
depender en gran medida de la actitud que presente el individuo y de la presion
social percibida. Autores como Hagger, Chatzisarantis y Biddle, (2002) vy
Hausenblas, Carron y Mack, (1997) apuntan hacia el mayor peso que la actitud tiene
frente a la conducta percibida. Asi, la actitud puede estar orientada hacia el
resultado, valoracién referida al éxito o el fracaso y también puede darle mas

importancia a la propia vivencia de la préactica, orientada al proceso.

Por otro lado, el punto de partida para conocer las relaciones entre la actividad
fisica y la salud no son sus caracteristicas objetivas, sino los gustos y las
preferencias de las personas y los grupos que la practican (Pérez Samaniego y
Devis, 2004). En este sentido, la percepcion de satisfaccion y una valoracion positiva
de los alumnos por la practica de actividad fisico-deportiva, se relaciona con un clima
de autonomia y responsabilidad en el aula de Educacion Fisica (Cervellé y cols.,
2004; Duda, 2001; Jiménez, 2003; Roberts, 2002).

La perspectiva de una Educacion Fisica orientada al bienestar que proporcione
satisfaccion personal en su realizacion se plantea desde la percepcion subjetiva de
la salud como aspecto vinculado al proceso de practica, como el autoconocimiento,
las relaciones interpersonales y la diversién (Pérez Samaniego y Devis, 2003). Es
decir, el conocimiento de la practica se establece como una posible relacion entre la
actividad fisica y la salud. Por ello, los alumnos que pueden evaluar sus propios
conocimientos pueden formar un significado mas certero de las caracteristicas de la

actividad fisica relacionada con la salud.
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El fomento de un estilo de vida basado en la valoracion adecuada de los
hébitos de practica fisico-deportiva en condiciones Optimas surge a partir de la
reflexion que el alumno hace de su practica y constituye no solo un objetivo de la
ensefanza sino que debe estar presente en todos aquellos procesos que configuran
la vida diaria del aula de Educacion Fisica donde el alumno se ve inmerso. La
organizacion de las tareas y los agrupamientos, la utilizacién del tiempo de clase, las
expectativas que la practica despierta en el alumno, la satisfaccion, el compromiso,
el esfuerzo, la evaluacion de la practica y las interacciones con los miembros del
aula. Todos estos aspectos del quehacer diario conviven con el comportamiento
psicolégico del alumno, interrelacionando el contexto de procedencia social y cultural

con el que se manifiesta en el aula.

Por otro lado, autores como Roopnarine, Hossaine, Gill y Brophy (1994)
destacan la importancia de la realidad social, cultural y econémica de los alumnos en
la construccion de ambientes de aprendizaje que fomenten un estilo de vida donde
la salud cobre importancia. Parece que el impacto del entorno préximo al nifio,
familia, compafieros y medios de comunicacién delimita una identidad cultural que
valora de forma diferente las virtudes de una comunidad. Asi, la actividad ludica es el
resultado de participar en un ambiente cultural o subcultural especifico (Henandez
Alvarez y cols., 2004). Por lo tanto, el alumno presenta unos conocimientos e
indicadores de autonomia, de competencia y de relacién con los iguales, que ha

construido en otros contextos diferentes al aula.

Cémo procurar que el alumno vaya transformando la informacion para
promover un uso apropiado de los conocimientos requerira trabajar la toma de
decisiones para desarrollar la autonomia. Ello, se relaciona con el desarrollo de la
capacidad de autoevaluarse que debera ser instruida mediante la ensefianza del
proceso. Al alumno se le plantea la posibilidad de que manifieste lo que pretende
alcanzar o desea conseguir a traves de la eleccion de conductas motoras que él
planifica y posteriormente ejecuta, cediéndole responsabilidad para que emita un
juicio sobre su accién, mostrando a través del dialogo la impresién que tiene de sus
realizaciones. A cada individuo le corresponde una conducta personal que es fruto
de su interaccion con los diferentes contextos donde se relaciona. De tal forma, que

permitir al alumno que tome decisiones sobre sus acciones y justifigue sus
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comportamientos es proporcionarle iniciativas para que disponga de si mismo
rigiendo sus propios intereses mediante el poder que ejerce. Autores como Albifiana
y cols. (2000) y un estudio con preadolescentes de Markey y cols. (2001) apuntan
hacia las relaciones que pueden existir entre las caracteristicas personales y la

eleccion de una conducta saludable.

La ensefanza debe proporcionar oportunidades para que los sujetos aprendan
a controlar la personalidad, autorregulando sus actuaciones. Con estas
pretensiones, la cesion de responsabilidad en la evaluacion muestra las diferencias
individuales proporcionado un buen escenario para que el discurso sobre el control
individual promueva habitos saludables. En este sentido, dotar al alumno de las
estrategias necesarias para escuchar lo que tiene que decir es sumergirlo en
experiencias en las que puede tomar decisiones sobre como ha organizado el
tiempo de clase y lo que piensa de ello, esperando que repercuta en la distribucion
futura de su tiempo libre, haciendo vélida la hipotesis de Sallis y Mckenzi (1991)
donde recogian que la participacion en actividades fisicas de los nifios en edad
escolar aumenta la probabilidad de seguir participando en tales actividades cuando
sean adultos. En consecuencia, los obstaculos que presentan la falta de
concordancia y coordinacion entre el contexto social y educativo apuntan hacia un
cambio en los planteamientos de ensefianza de la Educacion Fisica escolar para

que la escuela pueda contribuir al aprendizaje de la salud y la calidad de vida.

Asi, Kemmis y Fitzclarence, (1986) sefialaban que el interés por la educaciéon
es la autonomia y el derecho a ejercer la libertad racional permitiendo a las personas
liberarse de las formas coercitivas que las relaciones dentro del contexto social de
referencia tienen en la acciéon humana. Es lo que Paulo Freire (1972) describia como
la necesidad de crear un proceso de concienciacion que prepare a las personas para
luchar contra los obstaculos de su humanizacién. La busqueda de equilibrio en las
estrategias que involucran tanto a alumnos como educadores y padres en la
participacion de actividades fisicas para encontrar canales que comuniquen los
diferentes contextos de referencia del alumno podria transformar los diferentes
puntos de vista para llegar a puntos de encuentro, en este camino se encuentran las
estrategias basadas en la cesion de responsabilidad al alumno y la construccion de

un modelo evaluador que permita a los alumnos dar a conocer sus experiencias de
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referencia para que a través de la participacion en las actividades de evaluacion se

pueda afrontar la modificacion de creencias y habitos relacionados con la salud.

Desde la perspectiva ecoldgica, la salud es una responsabilidad personal fruto
del contexto y de las condiciones individuales. Un proceso evaluador basado en la
cesidn de responsabilidad al alumno permite la autonomia para elegir los niveles de
eficacia que se van llevar a cabo en el desarrollo de las tareas. Los estudios de
Yonemura, Fukugusako, Yoshinaga y Takahashi (2003) concluian afirmando que
cuando los alumnos participaban en la evaluacion de la efectividad de su habilidad,

mostraban un mayor compromiso hacia el aprendizaje.

Cbémo repercute este compromiso en el autoconcepto fisico, en la percepcién
de autoeficacia y en la realizacion de actividades. Sera una cuestion que explicaria
la potenciacion de las capacidades del individuo para afianzar su autoconfianza en la

practica de actividades fisicas

A este respecto Schempp (1981) atendiendo a los resultados encontrados en la
comparacion de dos modelos de ensefianza uno vertical y otro horizontal apuntaba
que permitir al alumno participar en la toma de decisiones desarrollaba en los
estudiantes del grupo de ensefianza horizontal un autoconcepto mas saludable,
necesitando el estudio diferenciar si la edad afectaba de igual manera en la toma de
decisiones. Desde esta perspectiva el sentimiento de autoeficacia y competencia
como predictor mas fuerte del autoconcepto fisico (Allison y cols., 1999) se veria
afectado segun la participacion que los alumnos tuvieran en las decisiones de aula.
En este sentido, Serrano y cols. (2000) sefialan como beneficio de la practica de
actividad fisica desde el punto de vista psicolégico, la mejora del autoconcepto, la
autoestima y la funcién intelectual, siendo éstas sensaciones de bienestar
necesarias para la autoconfianza, la motivacion de los nifios hacia la practica de

actividad fisica y para que se manifiesten actitudes orientadas hacia la salud.
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OBJETIVOS

1. Objetivos generales

— Construir y validar un instrumento de medida que nos permitiera obtener
informacion acerca de la importancia que los alumnos le conceden a la cesién

de responsabilidad en la evaluacion.

— Construir y validar un instrumento de medida que nos permitiera obtener
informacion acerca de la percepcion del autoconcepto fisico en la edad de la

muestra de escolares estudiados.

— Validar los instrumentos de medida utilizados a la edad de la muestra de

escolares estudiados.

— Determinar los efectos que un modelo de ensefianza basado en la cesién de

responsabilidad al alumno en la evaluacion tiene en el aula de Educacion Fisica.

— Establecer comparaciones entre un modelo de ensefianza basado en la
participacion del alumno en la toma de decisiones de la evaluacion y otro donde

la toma de decisiones se centra en el maestro.

— Conocer las disposiciones motivacionales de los escolares que participan en un
modelo de intervencién basado en la cesion de responsabilidad en la evaluacién

en el aula de Educacion Fisica.

— Analizar las relaciones existentes entre la frecuencia de practica deportiva fuera
del horario escolar, el género y la edad de los escolares segun su afiliacion a un
modelo de ensefianza basado en la cesion de responsabilidad al alumno a lo

largo de la evaluacion.

— Determinar los efectos que la cesién de responsabilidad al alumno tiene en
relacion a la toma de decisiones de la evaluacion, en la percepcién del

autoconcepto fisico, en la percepcion del clima motivacional, en la orientacién
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motivacional, en las actitudes hacia la Educacion Fisica relacionadas con la
salud, en la percepcion de igualdad de sexo, y en la autorregulacién de los

alumnos para mantener la disciplina en clase.

Determinar la relacion existente entre las variables independientes objeto de
estudio: edad de los alumnos, género y frecuencia de préactica deportiva con la
percepcion del autoconcepto fisico, la percepcion del clima motivacional, la
orientaciébn motivacional, las actitudes hacia la Educacién Fisica relacionadas
con la salud, la percepcion de igualdad de sexo, y la autorregulacion de los

alumnos para mantener la disciplina en clase.

Aprovechar el trabajo realizado durante el procedimiento de la investigacion para
plantear iniciativas metodoldgicas interpretativas que permitieran la continuidad
de las investigaciones sobre cesion de responsabilidad al alumno tanto en el
resultado como en el proceso de la evaluacién y que vinieran a enriquecer la

informacioén ofrecida.

2. Objetivos especificos
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Analizar el valor que los alumnos le conceden a la cesion de responsabilidad en

el resultado de la evaluacion.

Analizar el papel que juegan los alumnos en la cesion de responsabilidad en el

proceso de la evaluacion.

Conocer si existen diferencias en la percepcidon de la competencia fisico-
deportiva, de la apariencia fisica, de la fuerza y de la autoconfianza en base a la
afiliacion de los escolares a un modelo de ensefianza donde se cedan
responsabilidades tanto en el resultado como en el proceso de la evaluacion o en
un modelo donde la responsabilidad en la toma de decisiones se centre en el

maestro.



Objetivos

Describir la predisposicion de los escolares participantes en funcién del modelo
de ensefanza utilizado a valorar las actitudes relacionadas con la salud en

Educacién Fisica tanto hacia el resultado como en el proceso.

Examinar las opiniones que los escolares participantes tienen en relacion a la
igualdad de trato o discriminacién que perciben del maestro segin su género de

pertenencia y el modelo de ensefianza en el que intervienen.

Conocer como afecta el modelo de enseflanza al que estan afiliados los
escolares respecto a la percepcion de las orientaciones de meta y los criterios de

éxito.

Describir el clima motivacional percibido por los alumnos y transmitido por el

maestro segun su afiliacion al modelo de ensefianza.

Explicar las razones que presentan los alumnos para ser disciplinados en el aula
de Educacion Fisica y su relacion con la cesion de responsabilidad a lo largo de

la evaluacion.
Explicar la percepcion de los alumnos de las estrategias empleadas por el

maestro para mantener la disciplina en el aula de Educacion Fisica y su relacion

con la cesién de responsabilidad que el maestro realiza en la evaluacion.
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HIPOTESIS

1. Hipotesis

— La aplicacién al aula de un modelo de cesion de responsabilidad al alumno a lo
largo de la evaluacién permite que el educador organice el clima motivacional
proporcionando autonomia y responsabilidad, ello hace que los alumnos valoren
de forma mas positiva las clases de Educacion Fisica (Duda, 2001; Roberts,
2001; Cervelld y cols., 2004; Jiménez, 2004).

— Los alumnos que evaltan su efectividad en clase de Educacion Fisica, orientan
su aprendizaje menos al rendimiento y mas hacia el aprendizaje motor de la
tarea, mostrando mayor compromiso hacia el aprendizaje (Yonemura,
Fukugasako, Yoshinaga y Takahashi. 2003). La participacién en la evaluacion a
través de la cesion de responsabilidad para que el alumno evalle sus progresos

contribuird a esta situacion.

— Los alumnos que participan en la evaluacion a través de la cesion de
responsabilidad, valoran mas la responsabilidad que el educador les concede.
Asi, Goudas, Dermitzaki y Bagiatis (2000); Ntoumanis (2001); Standage y
Treasure (2002); Hassandra, Goudas y Chroni (2003) argumentan que los
alumnos a los que se les suministra la oportunidad de elegir, de participar en

clase y de tomar decisiones hacen su participacion mas agradable.

— La cesion de responsabilidad aumentara las percepciones que el alumno tiene
del rol participativo que juega en la evaluacion. Segun Hassandra, Goudas y
Chroni (2003) la oportunidad de elegir y tomar decisiones hace de la participacion

un instrumento necesario para que el alumno perciba la necesidad de participar.

— EIl género se presentard como una variable que afecta de forma desigual a la
percepcion que los alumnos tienen de la cesion de responsabilidad en la
evaluacion. Delgado (1991) expone que los estilos de ensefianza eficaces que
fomentan la participacion del alumno en el disefio de la ensefianza a través de la

intervencion en su propia evaluacidn se caracterizan por saber conjugar entre
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otras cosas la implicacion del alumno en su proceso de ensefianza-aprendizaje,
fomentando la participacion en el aprendizaje del compariero. Sicilia (2002)
aflade que esta participacion debe favorecer el trabajo en grupo y la ayuda
colaborativa como medio para lograr los objetivos de interrelacion social. En este
sentido, Calvo y cols. (2001) y Ruiz y cols. (2004) plantean que chicos y chicas
tienen diferentes estilos de interaccion con respecto a las actividades de
ensefianza, las chicas tienen preferencias mas cooperativas mientras los chicos
prefieren la mayor demostracion de capacidad mediante la comparacion con los
comparieros. En este marco de referencia, las chicas valoraran en mayor grado

gue los chicos la cesion de responsabilidad.

La edad del alumno se presentara como una variable determinante en la
orientacion al ego y en la valoracion de la participacion en la evaluacion a través
de la cesion de responsabilidad. Asi pues, conforme el alumno avanza en edad la
actitud favorable hacia la participacion en el aula de Educacion Fisica desciende
en relacion a alumnos menores (Mowatt y cols., 1988; Carre y cols., 1980; Xiang
y Lee, 2002), dicha situacion afectara a la menor importancia concedida por los

alumnos mayores en la participacion de las actividades de evaluacion.

Las chicas obtendran puntuaciones mas bajas en los dominios del autoconcepto

fisico (Weiss y Bredemeier, 1983; Jackson y Marsh, 1986; Marsh, 1998; Eklund,
Whitehead y Welk, 1997; Boyd y Hrycaiko, 1997; Goiii y Zulaika, 2000; Hagger,
Biddle y Wang, 2005; Moreno y Cervelld, 2005) independientemente de su
participacion o no en programas de cesion de responsabilidad en la evaluacion.

Siguiendo los resultados de Wallhead y Ntoumanis (2004) donde no encuentran
diferencias en la competencia fisica percibida entre un grupo de alumnos al que
se le concede autonomia de decisibn y se le cede responsabilidad en la
ensefianza y otro donde las decisiones se centran en el maestro, plantearemos
que el grupo de alumnos que participan en el programa de cesién de
responsabilidad a lo largo de la evaluacion no presentard diferencias
significativas en la percepcién de la competencia fisica, en relacion al grupo de

ensenanza tradicional.



Hipotesis

Segun los resultados encontrados por Schemp (1981) los alumnos que participan
en un modelo de ensefianza menos directiva desarrollan actitudes mas
orientadas hacia la salud. Asi que, plantearemos que los alumnos que participan
en modelos de ensefianza donde se ceden responsabilidades a lo largo de la
evaluacion, donde la posicién del maestro se caracteriza por ser menos directiva,
orientaran sus actitudes en menor medida hacia el resultado de la actividad fisica

relacionada con la salud.

Los alumnos que participan en la evaluacion a través de la cesion de
responsabilidad orientaran su motivacibon mas a la tarea que al rendimiento,
estableciendo que la transmisién de un clima implicante a la tarea disminuye la
orientacion al ego (Papaioannou, Marsh y Theodorakis, 2004; Weigand y Burton,
2002).

Los alumnos que participan en programas de cesion de responsabilidad a lo
largo de la evaluacién modificaran las diferentes relaciones que numerosas
investigaciones encuentran acerca de la mayor orientacion a la tarea de las nifias
y al ego en los nifios (Balaguer, Tomas y Castillo, 1995; Carr y Weigand, 2001;
Cervelld, 1996; Duda, 1988; Duda y Whitehead, 1998; Escarti, Cervell6 y
Guzman, 1996; Fontayne, Sarrazin, Famose, 2001; Gano-Overway y Duda,
2001; Roberts, Hall, Jackson, Kimiecik y Tonymon, 1995; White y Duda, 1994;
White, Kavassanu y Guest, 1998).

Los alumnos que participan en la evaluacion utilizando estilos de ensefianza
centrados en la toma de decisiones del maestro se mostraran en el caso de los
nifios, relacionados con un clima implicante al ego, y en las nifias con un clima
implicante a la tarea, segun se desprenden de las investigaciones de (Carr y
Weigand, 2001; Duda, 1988; 1989; Kavussanu y Roberts, 1996; Ntoumanis y
Biddle, 1999; White y Duda, 1994; White, Kavussanu y Guest, 1998).

La utilizacion de modelos de ensefianza donde se cede responsabilidad al
alumno en la evaluacion para que evalle su efectividad en la tarea no presentara
diferencias en la percepcion de igualdad de trato entre chicos y chicas. Como

indica Papaioannou (1995) la docencia en un clima implicante a la tarea
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correlaciona positivamente con los profesores que no mantienen trato diferencial

entre chicos y chicas.

Los alumnos que participan en la evaluacion utilizando estilos de ensefianza
centrados en la toma de decisiones del maestro se mostraran relacionados en el
caso de los nifios con la percepcion de igualdad de trato y en las nifias con la
percepcion de discriminacion. Las investigaciones de Cervell6, Jiménez, Fenoll,
Ramos, Del Villar y Santos-Rosa (2002) y Cervelld, Del Villar, Jiménez y
Blazquez (2003) apuntan hacia una relacién entre la discriminacién percibida y

las nifias y la igualdad de trato y los nifios.

Los alumnos que suelen participar en la toma de decisiones de la evaluacién
utilizando la cesion de responsabilidad manifestaran mas énfasis en la
percepcion de las estrategias utilizadas por el maestro y en las razones
expuestas por los alumnos para mantener la disciplina en el aula que los
alumnos que son ensefiados a partir de modelos de ensefianza donde la toma de
decisiones de la evaluacion recae en el maestro. Segun Cervelld, Jiménez, Del
Villar, Ramos y Santos-Rosa (2004) si las estrategias utilizadas por el docente
corresponden a la percepcion del alumno de un clima implicante a la tarea se

asociara a la aparicién de comportamientos de disciplina.

Los alumnos que participan en la evaluacion a través de la cesion de
responsabilidad en el aula no presentaran las relaciones que se establecen en
los resultados de las investigaciones en el &mbito educativo por (Jiménez, 2001;
Jiménez, Cervell6 y Julian, 2001; Kavussanu y Roberts, 2001) que han mostrado
relaciones positivas entre el sexo femenino y la disciplina, asi como entre el sexo

masculino y la indisciplina.



El cuestionario de responsabilidad en la evaluacion en Educacion Fisica

|. Estudio 1

1. La Escala de responsabilidad en la evaluacion en Educacion Fisica

1.1. Descripcion y proceso de construccion de la escala de responsabilidad en

la evaluacién en Educacién Fisica

1.1.1. Primera fase. Muestra, procedimiento e instrumento

La participacion de los alumnos en el proceso evaluador pasa necesariamente
por entender la evaluaciébn como diadlogo (Santos Guerra, 1995). El interés por
establecer mecanismos para la participacion de los alumnos en la evaluacion, de
acuerdo con las posibilidades que su edad les permita, fue el punto de inicio de la
investigacion. Ello, supuso afrontar la cesion de responsabilidad como parte
integrante de la evaluacion participativa para poner énfasis en tareas intelectuales

que manifiesten la evaluacion implicita, espontanea e instituida (Barbier, 1993).

Para ello, procedimos a la elaboracion de un instrumento de medida que nos
aportara informacién acerca de como valoraban los estudiantes de tercer ciclo de
Primaria de la Regidn Murcia la cesion de responsabilidad cuando participaban en la

evaluacion.

La construccion del cuestionario se realiza a partir de una extensa revision
bibliografica, donde se van construyendo los aspectos mas importantes sobre los
que deben girar los items. La redaccion de los mismos surge del trabajo de campo
de cuatro miembros de la Unidad de Investigacion en Educacion Fisica y Deportes
(UNIVEFD) de la Universidad de Murcia, expertos en evaluacion en Educacion
Fisica.

La elaboracion de los items intentan abordar los principios de la evaluacion
democrética (ej.: “Desearia poder decirle al maestro la nota que merezco”), ventajas,
obstaculos e inconvenientes para la participacion educativa (ej.: “Trabajar junto al
maestro de Educacion Fisica en decidir mi nota es importante”), la promocion de la

conciencia critica en los alumnos (ej.: “Los alumnos podemos decidir la nota que nos
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merecemos en la asignatura de Educacion Fisica”) e intentan no solo recoger
informacion del alumno sino proporcionar experiencias educativas adecuadas a

través de la reflexion que los alumnos realizan en valorar la escala.

Se pidi6é la colaboracion de 20 alumnos y 20 alumnas de cuatro centros
educativos distribuidos en alumnos de 10 y 11 afios. Conforme los items se iban
construyendo se sometian al criterio de los alumnos a través de entrevistas con el
grupo seleccionado. Asi, las frases que construian los educadores relacionadas con
los tres factores objeto de estudio eran interpretadas por los alumnos anotando las
palabras que no tenian claras, modificando la estructura de la frase, dialogando
sobre el significado o cambiando el tiempo verbal. De este estudio inicial obtuvimos
18 items conseguidos a partir de la puesta en comun para la comprension general
de las frases. Agrupamos los items en tres factores (anexo 1), el valor que los
alumnos le conceden a la cesion de responsabilidad en la evaluacién (1, 4, 7, 10, 11
y 15), el rol que ocupan los alumnos en la cesion de responsabilidad de la
evaluacién (2, 6, 9, 14, 17 y 18), y el concepto que tienen de la cesion de
responsabilidad en la evaluacion (3, 5, 8, 12, 13 y 16). Con el primer factor
gueriamos conocer la importancia que los alumnos le concedian a la cesion de
responsabilidad en el resultado de la evaluacion, con el segundo el papel que juegan
los alumnos cuando se les cede responsabilidad en el proceso de evaluacion y con
el tercero que entendian por cederles responsabilidad en la evaluacion en el area de

Educacion Fisica.

1.1.2. Segundo Fase. Muestra, procedimiento e instrumento

La muestra seleccionada fueron 231 alumnos repartidos de la siguiente forma:
121 alumnos de 10 afios (67 nifios y 54 nifias) y 110 de 11 afos (63 nifias y 47
nifos). Elaborada la primera escala la sometimos a una prueba de comprension
general donde pedimos a los alumnos que leyeran detenidamente las frases. La
autorizacion para llevar a cabo la investigacion fue concedida por los maestros de
Educacién Fisica de los cursos solicitados en cada uno de los centros requeridos.
Los estudiantes fueron informados del propdsito del estudio y de sus derechos a

elegir voluntariamente la participacion o no en dicha investigacion.
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Solicitamos que preguntaran todas aquellas dudas que tuvieran, anotando
éstas para una posterior revision sometiendo a reflexion en el aula la comprension
de la escala y dialogando con los grupos de los centros el cuestionario elaborado.
Se les inform6 del anonimato de sus respuestas y se les pidié voluntariamente que
cumplimentaran la escala. Previamente habiamos dialogado con el maestro sobre la
necesidad de que los alumnos contestaran el cuestionario con sinceridad, para ello
le pedimos, una vez nos hubo informado del contexto general del aula, abandonara

la clase para que los alumnos no se sintieran presionados por su presencia.

El instrumento fue administrado durante la clase de Educacién Fisica en
presencia del investigador principal. Los alumnos dispusieron de 5 minutos para su
lectura, después durante 10 minutos se reflexion6 sobre las dudas que les surgian y
finalmente dispusieron de 10 minutos para su realizacion. Los items que forman la
escala se responden utilizando una escala tipo Likert con un rango de puntuacion

gue va desde 0 (totalmente en desacuerdo) a 100 (totalmente de acuerdo).

De las dieciocho frases planteadas, presentaron confusion palabras como
“colaborar” en el item 1, la negacién en los items 4, 5y 16, el item 17, y “conseguir

los objetivos” en el item 18.

Los juicios que los alumnos dieron sobre como valoraban la cesion de
responsabilidad en el resultado de la evaluacion en Educacién Fisica eran similares
a la forma como ellos entendian la cesion de responsabilidad en la evaluacién. La
utilidad que manifestaban por el valor de la cesion de responsabilidad era la opinién
que tenian sobre su participacion, por lo que no diferenciaban en sus opiniones el
valor del concepto. A partir de este primer andlisis reelaboramos el cuestionario,
eliminando el factor concepto, controlando dicha variable contaminante vy
modificando aquellas frases en las que habiamos encontrado problemas para su
comprension (anexo 2). Organizamos los factores en el valor de ceder
responsabilidad en el resultado de la evaluacién (1, 2, 3, 4,5, 7, 10, 11y 15) y el rol
de ceder responsabilidad en el proceso de la evaluacion (6, 8, 9, 12, 13, 14, 16, 17y
18).
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1.1.3. Tercera Fase. Muestra, procedimiento e instrumento

La muestra utilizada fueron 257 alumnos distribuidos en 136 de 10 afos (64
nifas y 72 nifos) y 121 de 11 afios (53 nifias y 68 nifios). Una vez recogidos los
cuestionarios, los datos fueron analizados mediante el programa informatico
estadistico SPSS en su version 12.0 bajo entorno Windows y sometidos a un analisis

de componentes principales con rotacién varimax.

La escala que se le paso a este grupo fue la obtenida en la segunda fase
(anexo 2) utilizando una escala tipo Likert con un rango de puntuacién que va desde

0 (totalmente en desacuerdo) a 100 (totalmente de acuerdo) para su valoracion.

Tras la autorizacion de la direccion y del docente de Educacion Fisica, el
investigador principal paso el nuevo instrumento. Se pidid la colaboracion voluntaria
de los alumnos y se les informé del anonimato de la informaciéon que nos brindaban.
Pedimos al maestro en Educacion Fisica nos informara del contexto general de clase
y rogamos no estuviera presente cuando los alumnos rellenaran el cuestionario para
gue no se sintieran presionados. Tras un andlisis factorial exploratorio, con la
eliminacién de un item del factor valor y cuatro del factor rol de la escala de la
segunda fase aumentaba considerablemente la consistencia interna del instrumento.
Asi, el instrumento final (anexo 3) obtenido en esta fase queda formado por trece
items: factor rol (4, 8, 9, 12, 13, 14, 16 y 17) y factor valor (1, 3, 5, 7 y 15).

1.1.4. Cuarto fase. Muestra, procedimiento e instrumento

Realizamos un disefio muestral aleatorio semiprobabilistico por cuotas de edad
y género en la Region de Murcia, la muestra asumida fue de 1087 sujetos, lo que
supone un margen de error de + 3% y un nivel de confianza del 95.5%.

El instrumento de medida que se le paso a este grupo fue el obtenido en la
tercera fase (anexo 3) utilizando una escala tipo Likert con un rango de puntuacién
gue va desde O (totalmente en desacuerdo) a 100 (totalmente de acuerdo) para su

valoracion.
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Del procedimiento de analisis de los datos recogidos tras el andlisis de
componentes principales con rotacion varimax se perdia el item “No me interesa
participar en decidir la nota de la asignatura de Educacién Fisica” al no llegar a un
saturacion minima (Nunnally y Bernstein, 1994), y el item “Creo que aprendo mas
cuando el maestro me deja elegir mis actividades fisicas” lo que producia un

aumento de la varianza total explicada y de la fiabilidad total de la escala.

El cuestionario resultante de este estudio reagrupo los items pertenecientes a
cada factor quedando de la siguiente manera (anexo 4): factor rol (4, 5, 6, 7, 8 y 11)
y factor valor (1, 2, 3, 9y 10).

En el comienzo del instrumento presentamos una serie de variables
demograficas en las que describimos las caracteristicas de la muestra, dichas
variables son: la edad, el género, el nivel de practica de actividad fisica fuera del
horario extraescolar y la frecuencia de esa practica, puntualizando si se realiza en

ocasiones, dos o tres veces por semana, 0 mas de tres veces por semana.

1.2. Andlisis de datos

Para la validez del instrumento se realiza un andlisis factorial de componentes
principales con rotacion varimax y para la fiabilidad o consistencia interna se utiliza la

prueba alpha de Cronbach.

1.3. Resultados

1.3.1. Andlisis factorial exploratorio

Se realiz6 un analisis factorial exploratorio de componentes principales con el
fin de someter a estudio la estructura factorial del instrumento de medida empleado
para determinar la responsabilidad de los alumnos en la evaluacion. Después del
andlisis, verificamos que con la eliminacion de dos items del cuestionario resultante
del estudio descriptivo aumentdbamos la consistencia interna. Asi, excluimos del
instrumento el item namero 5 (“No me interesa participar en decidir la nota de la

asignatura de Educacién Fisica”) y el numero 3 (“Creo que aprendo mas cuando el
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maestro me deja elegir mis actividades fisicas”) y realizamos un nuevo andlisis
factorial de componentes principales con rotacién varimax sin estos items (anexo 4).
Once items resultaron del andlisis quedando agrupados en dos factores (el valor de
ceder responsabilidad en el resultado de la evaluacion, y el papel que juegan los
alumnos en la cesion de responsabilidad en la evaluacién) cada uno de ellos
formados por cinco y seis items respectivamente, con autovalores mayores de 1.00
(3.66 y 1.73), explicando una varianza total del 47.34% (25.30% y 22.04%,

respectivamente).

1.3.2. Anélisis de consistencia interna o fiabilidad

Realizamos la consistencia interna del instrumento y de cada uno de los
factores resultantes del analisis factorial exploratorio mediante el célculo del

coeficiente alpha de Cronbach.

El primer factor hace referencia a la valoracion que el alumno hace de la cesion
de responsabilidad en el resultado de la evaluacion (ej: “Los alumnos deben
interesarse por decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica”). El coeficiente

de fiabilidad alpha de Cronbach de este factor fue de .77.

El segundo factor referente al rol que juega el alumno en la cesion de
responsabilidad en el proceso de la evaluacion (ej: “En mi clase de Educacion Fisica,
los alumnos le decimos al maestro la opinion que tenemos de nuestra habilidad

fisico-deportiva”), mostrd un coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach de .70.
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2. La adaptacion del cuestionario de autoconcepto fisico (PSQ)

2.1. Muestra y procedimiento

Con el objetivo de revisar la validez de contenido sometimos el cuestionario de
autoconcepto fisico (PSQ) a una evaluacion cualitativa de los items por parte de tres
maestros, expertos en la tematica, y de 20 alumnos que presentaban caracteristicas
similares a la poblacién objeto de estudio. Los items que formaban el cuestionario
fueron leidos, segun el procedimiento explicado anteriormente. Una vez terminada la
lectura dialogamos sobre el significado de las frases. Solicitamos que preguntaran
todas aquellas dudas que tuvieran, anotando éstas para una posterior revision y les
pedimos rodearan con un circulo los items que no sabrian responder segun la

escala que se presentaba.

Los juicios de los alumnos manifestaban confusion en los items #6 “Creo que
no estoy entre los mas capaces cuando se trata de habilidad deportiva”, #27"Creo
que comparado con la mayoria mi nivel de condicion fisica no es tan alto”, debido
fundamentalmente a que el mensaje de estas frases formulado en negativa les
ocasionaba confusion en el momento de pasar su opinién a la escala que se les
presentaba, aspecto este que no sucedia con el resto de frases donde aparecia el

adverbio “no”.

Por otro lado, los jueces coincidian que la dificultad de comprensién en estos
items residia en la carencia del significado de las palabras “capacidad” y “condicion
fisica”, que expresado dentro del contexto de la frase hacia referencia al significado
general de la palabra, no dejando posibilidad al alumno de establecer su semantica
a partir de la similitud con otros vocablos sinénimos de la frase, aspecto este que si
sucedia en items donde hacia referencia a la forma fisica. Ademas, sustituimos
algunas palabras como “condicion”, “atractivo”, “yo”, y “faceta”, por sinbnimos como
“forma”, “bonito” y “propio” que mostraban mejor comprension y no modificaban el
mensaje de la frase. Asi, después de este estudio, decidimos eliminar del
instrumento original estos items, quedando formado el cuestionario segun figura en

el anexo 6.
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El cuestionario que habiamos trabajado lo pasamos a un grupo mayor de
participantes. La muestra del estudio estd comprendida por 1087 sujetos (M= 10.3
afios, SD= 0.51 afios), de los cuales 570 son chicos y 517 chicas. Todos los
participantes fueron reclutados voluntariamente en las clases de Educacién Fisica de
escuelas de primaria de la region de Murcia. De la muestra seleccionada 998
alumnos indican que suelen realizar algun tipo de actividad fisico-deportiva fuera de
la escuela, mientras 89 indican que no suelen realizar ningun tipo de actividad
adicional. En relacion a la frecuencia de préactica fisico-deportiva 156 alumnos
informan que practican alguna vez, 394 lo hacen dos o tres veces por semana y 448

realizan actividad fisica mas de tres veces por semana.

Los estudiantes participantes proceden tanto de escuelas primarias que se
ubican en nudcleos urbanos como escuelas periféricas al nuacleo de poblacion
principal. Aunque hay una mayoria de alumnos de procedencia espafiola nos
encontramos también con grupos de alumnos procedentes del este de Europa, sur
de Ameérica Latina, ingleses y magrebies. Los alumnos participantes cuentan con
tres sesiones de Educacion Fisica a la semana. El permiso para conducir la
investigacion fue dado por los padres, el maestro de Educacion Fisica y el director
de los centros participantes. Los alumnos fueron informados del proposito de la
investigacion, del anonimato de sus respuestas y del derecho a participar por propia

iniciativa, libremente.

Previamente, pediamos al maestro del aula nos informara de que alumnos
disponian de un nivel adecuado de comprension lecto-escritora para responder al
cuestionario, este hecho esta motivado porque en ocasiones la falta de tiempo de
permanencia en nuestro pais impide que algunos alumnos tengan un dominio
adecuado del espaiiol. El cuestionario se administraba sin la presencia del maestro
de Educacion Fisica. Cada alumno disponia entre 15-20 minutos para completar el

cuestionario.
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2.2. Instrumento

El instrumento utilizado fue la adaptacién espafiola (Gutiérrez y cols., 1999b;
Moreno and Cervello, 2005) del Physical Self-Perception Profile (Fox, 1988, 1990;
Fox and Corbin, 1989). El modelo que elaboraron estos autores incluye tres niveles,
en el nivel superior estiq la autoestima, en el nivel inferior la competencia en el
deporte, la apariencia del cuerpo, la fuerza fisica y la condicién fisica (subdominios)
y en el nivel intermedio, esta la autovaloracién fisica (dominio) que actia como un

mediador de la relacion entre cada uno de los subdominios y la autoestima global.

Las diferentes investigaciones que han analizado la fiabilidad de este
instrumento (Asci, Asci y Zorba, 1999; Marsh, Asci y Tomas, 2002; Hayer, Crocker y
Kowalski, 1999), han mostrado que la consistencia interna de sus escalas es
adecuada, tanto en su version inglesa como en las versiones de diferentes idiomas.
Los alphas de Cronbach obtenidos han oscilado entre valores minimos en torno a
.70 y valores maximos superiores a .90. El instrumento original esta formado por

treinta items agrupados en cinco factores.

La versién espafiola utilizada fue el cuestionario de autoconcepto fisico (PSQ)
de Moreno y Cervell6 (2005), (anexo 5), dicha escala cuenta con cinco subescalas,
con una distribucion diferente de los items y de la estructura factorial, los factores se
agrupan en competencia deportiva, apariencia fisica, fuerza fisica, condicién fisica y
autoconfianza. Los alphas de Cronbach oscilan entre .62 y .85 para las cinco
subescalas. Después del estudio piloto llevado a cabo el cuestionario quedo formado
por veintiocho items. Las respuestas a dicho cuestionario son cerradas y responden
a una escala tipo Likert cuyos rangos de puntuacién oscilan entre 0, valor que
correspondia a totalmente en desacuerdo, y 100, valor correspondiente a totalmente
de acuerdo con lo que se le planteaba al alumno.

2.3. Anédlisis de datos

Los andlisis llevados a cabo pretenden identificar la naturaleza del
autoconcepto fisico en alumnos de tercer ciclo de ensefianza primaria, examinando

las propiedades psicométricas que presenta el PSQ para nifios mayores de primaria.
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El tamafio de la muestra fue dividido en dos grupos. El primer grupo tenia 544
alumnos y fue utilizada para realizar un analisis factorial exploratorio, con la segunda
parte de la muestra, formada por 543 alumnos se utilizé un andlisis factorial

confirmatorio.

2.4. Resultados

2.4.1. Validez y fiabilidad del cuestionario de autoconcepto fisico

Realizamos un analisis de componentes principales con rotacion varimax con el
proposito de examinar la estructura factorial de la medida del autoconcepto fisico de
nifios entre 10 y 11 afios. El analisis de componentes principales planteaba la
eliminaciéon de dos items de la escala original con el fin de suministrar mayor validez
interna a la medida. Estos fueron el item #7” Siempre me organizo para poder
hacer ejercicio intenso de forma regular y continuada”, el cual no mostraba valores
superiores a .40 en la rotacién y el item #4 “Comparado con la mayoria de la gente
de mi mismo sexo, creo que me falta fuerza fisica”, cuya correlacion tenia una
diferencia de tres puntos respecto al resto de items que formaban el factor,
circunstancia que disminuia el porcentaje de varianza y aconsejaba su eliminacion
para incrementar la fiabilidad. A partir de aqui, el cuestionario quedd configurado

segun figura en el anexo 6.

Se realizé un nuevo andlisis exploratorio con veintiséis items, quedando
agrupados en cuatro factores (anexo 7), competencia fisico-deportiva, fuerza fisica,
apariencia fisica y autoconfianza con autovalores mayores 1.00 (7.46, 3.04, 1.17,
y1.38, respectivamente), explicando una varianza total del 48.40% (18.4%, 10.1%.
10% y 9.7%). En el andlisis observamos como la mayor parte de los items que se
relacionan con competencia deportiva y condicion fisica se agrupan dentro del
mismo factor, presentado las correlaciones mas elevadas entre ambas dimensiones,
ademas el factor que denominamos “autoconfianza” estaba formado por items
procedentes en el cuestionario original de los factores atractivo corporal,
competencia deportiva y condicion fisica, haciendo referencia al sentimiento de

seguridad y confianza que el alumno tiene de su faceta fisica.
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En el analisis factorial observamos la ausencia en el agrupamiento de items
que nos permitan referirnos a una percepcion especifica de la condicion fisica, éstos
se agrupan dentro del factor competencia fisico-deportiva. Ello, nos lleva a indicar el
solapamiento que se producen entre los items de competencia deportiva y condicion
fisica en la edad de la muestra estudiada. Estos resultados han sido obtenidos con
muestras de diferentes culturas y edades (Van de Vliet, Knapen, Onghema, Fox,
Van Copennolle, David, Pieters y Peuskens, 2002; Marsh y cols., 2002; Asci et al.
1999; y Atienza, Balaguer, Moreno y Fox, 2004), apuntando hacia una excesiva
correlacion entre los items de ambas dimensiones que indicaria falta de varianza

discriminante agrupandose dentro del mismo factor.

Se realizo el analisis de consistencia interna del instrumento y de cada uno de
los factores resultantes del analisis factorial exploratorio mediante el calculo del
coeficiente alpha de Cronbach. El primer factor, denominado competencia fisico-
deportiva hace referencia a la percepcién que el sujeto tiene de su capacidad para
afrontar y resolver aspectos relacionados con la participacion en las practicas
deportivas, asi como su deseo de participar en las mismas, (ej: “Soy muy bueno en
casi todos los deportes y también realizando ejercicios fisicos”). El coeficiente de
fiabilidad alpha de Cronbach fue de .87. El segundo factor hace referencia a la
seguridad o inseguridad que el sujeto tiene respecto de su imagen corporal (ej:
“Comparado con la mayoria mi cuerpo no es tan bonito”). El coeficiente de fiabilidad
alpha de Cronbach fue de .76. El tercer factor hace referencia a la comparacion del
sujeto con la mayoria de personas de su mismo género en cuanto a la fuerza fisica
percibida (ej: “Comparado con la mayoria de la gente de misma edad y sexo creo
gue me falta fuerza fisica”). El coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach fue de .67.
El cuarto factor hace referencia al sentimiento general de satisfaccion, de respeto y
de orgullo que el sujeto tiene respecto de su fisico y de la seguridad que posee en si
mismo cuando realiza actividad fisico-deportiva, (ej: “Me siento muy orgulloso de lo
que soy y de lo que puedo hacer fisicamente), presentando un coeficiente de
fiabilidad alpha de Cronbach de .77.
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2.4.2. Andlisis factorial confirmatorio

Un andlisis factorial confirmatorio (anexo 8) fue realizado para determinar la
estructura factorial del C-PSQ. El modelo de medida utilizado fue conducido usando
varios indices adecuados para examinar la totalidad del modelo, al igual que el uso
de pardmetros individuales adecuados. Para el modelo de constructo se hipotetizd
con varios indices recomendados (Hu y Bentler, 1999). Estos indices incluyen al
prueba del Chi-cuadrado (un valor no significativo indica un buen nivel de ajuste del
modelo). El indice de ajuste comparativo o CFI (mide el grado en que el modelo
hipotetizado es superior a un modelo alternativo, valores por encima de .90 indican
un buen ajuste). El indice de Tucker-Lewis (se considera que el modelo se ajusta a
los datos empiricos cuando alcanza valores superiores a .90). El error de la raiz
cuadrada media de aproximacion o RMSEA vy el residuo estandarizado cuadratico
medio 0 SRMR, donde valores por debajo de .08 indican un buen ajuste (Steiger,
1990).

Se realizé el método de extraccibn de maxima probabilidad y los datos
guedaron distribuidos como reflejaba el coeficiente de Mardia. Dado que los datos
no mostraban normalidad multivariable (Mardia= 47.67). La técnica de estimacion de
distribucion del muestreo (Byrne, 2001) fue utlizada para mejorar la no normalidad
de los datos. Esta aproximacion a las estimaciones del parametro se calcul6 desde
la distribucion empirica de la muestra mas que con la distribucion tedrica de las
pruebas estadisticas como hacer el chi-cuadrado y la prueba de normalidad (Mooney
y Duval, 1993).

Un método de estimacion de distribucion del muestreo fue usado para corregir
los datos irregulares. Con respecto al estadistico y no fue encontrado un valor
significativo dado que el valor obtenido en y? /g.l. de 3.60 fue un rango aceptable
para el modelo. Con respecto al indice incremental y comparativo (CFl = .98 y TLI =
.97), el modelo factorial explicaba bien la matriz de covarianza dado que los valores
asociados excedian de .90. El RMSEA (.04) y SRMR (.04) indicaban un buen nivel
de ajuste del modelo.
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Tabla 1. indice adecuado para el modelo de medida.

Models 7 gl y?/gl. CFI TLI PNFI RMSEA SRMR

4 factors 114599 318 3.60 98 .97 .81 .049 .045
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[I. Estudio 2

1. MUESTRA

La investigacion se ha realizado con un total de 96 sujetos de edades
comprendidas entre los 11 y 12 afos, siendo la media de edad 11.17 afios (DT
=.42). Los alumnos estan escolarizados en sexto curso de ensefianza Primaria y
pertenecen a dos centros publicos situados en la comarca del Mar Menor de la
region de Murcia. La muestra esta dividida en dos grupos experimentales con 49
alumnos de ambos géneros para cada grupo, grupo 1 (10 nifias y 14 nifios), grupo 2
(9 nifas y 16 nifios) y dos grupos control, grupo 3 (11 nifias y 12 nifios) y grupo 4 (11
nifias y 13 nifios). Todos estos escolares se pueden considerar de una clase social
media-baja. Los grupos se ubicaron en dos centros educativos diferentes, un centro

para los dos grupos experimentales y otro para los dos grupos control.

El criterio de seleccibn de la muestra ha estado condicionado por las
caracteristicas del grupo experimental, se suponia que dicho grupo nunca habia
dado clase con una metodologia de evaluacion participativa. Respecto al grupo
control se tuvo en cuenta, por un lado, que fuera un grupo con experiencia en el uso
de la evaluacion centrada en el maestro a lo largo de la ensefianza Primaria y, por
otro, que el contexto social de referencia, fundamentalmente en cuanto a las
caracteristicas de la ubicacion del barrio se refiere, fueran similares. Los dos centros

se encuentran cerca uno del otro.

Destacar que tanto los centros de ensefianza a los que se acudio, como los
maestros de Educacion Fisica de los cursos requeridos, y los alumnos matriculados

en los mismos, participaron voluntariamente en el desarrollo de la investigacion.

La autorizacion para llevar a cabo el estudio fue dada por las direcciones de
los centros escolares, los padres de los alumnos y los maestros de Educaciéon Fisica
de los cursos propuestos para la investigacion. Los alumnos fueron informados del
proposito del estudio y de su derecho a elegir voluntariamente su participacién o no

en dicha investigacion.
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En las tablas 2, 3, 8 y 13 aparecen reflejadas las distribuciones de frecuencias
y porcentajes pertenecientes a las variables grupo, edad, género y frecuencia de
practica deportiva fuera del horario escolar de la muestra general.

En este sentido, en la tabla 2, figura 2, podemos observar que de los 96
sujetos que componen la muestra de estudio, el 51% pertenece al grupo

experimental y el 49% al grupo control.

Tabla 2. Distribucidn de frecuencias por categoria de la variable: Grupo de los sujetos.

Grupo Frecuencias Porcentajes
Experimental 49 51.0
Control 47 49.0
Total 96 100.0

Figura 2. Distribuciéon de porcentajes por categoria de la variable: Grupo de los sujetos.

B Experimental
@ Control

En la tabla 3, figura 3 observamos que la muestra total se divide en un 81.2%

de alumnos de 11 afios y un 18.8 de alumnos de 12.

Tabla 3. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable: Edad de los sujetos.

Edad Frecuencias Porcentajes
11afos 78 81.2
12 afios 18 18.8
Total 96 100.0
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Figura 3. Distribucidn de porcentajes por categoria de la variable: Edad de los sujetos.

| 11 afos
m 12 afios

En las tablas 4, 5, 6 y 7 aparecen reflejadas las distribuciones de frecuencias
y porcentajes pertenecientes a la variable edad de los alumnos de los grupos control
y experimental. Asi, en la tabla 4, figura 4 observamos como el primer grupo

experimental estd formado por un 91.7% alumnos de 11 afios y 8.3% de 12 afios.

Tabla 4. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del primer grupo
experimental: Edad de los sujetos.

Edad Frecuencias Porcentajes
1lafios 22 91.7

12 afios 2 8.3
Total 24 100.0

Figura 4. Distribucidon de porcentajes por categoria de la variable del primer grupo
experimental: Edad de los sujetos.

M 11 afios
B 12 afios
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En la tabla 5, figura 5 observamos que la muestra del segundo grupo
experimental se divide en 84% de alumnos de 11 afios y un 16% de alumnos de 12

anos.

Tabla 5. Distribucidn de frecuencias por categoria de la variable del segundo grupo

experimental: Edad de los sujetos.

Edad Frecuencias Porcentajes
1lafios 21 84.0
12 afios 4 16.0
Total 25 100.0

Figura 5. Distribucién de porcentajes por categoria de la variable del segundo grupo

experimental: Edad de los sujetos.

MW 11 afios
B 12 afios

En la tabla 6, figura 6 observamos que la muestra del primer grupo control se

divide en 69.6% de alumnos de 11 afios y un 30.4% de alumnos de 12 afios

Tabla 6. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del primer grupo control:

Edad de los sujetos.

Edad Frecuencias Porcentajes
1lafios 16 69.6
12 afios 7 30.4
Total 23 100.0
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Figura 6. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable del primer grupo control:

Edad de los sujetos.

W 11 afios

m 12 afios

En la tabla 7, figura 7 observamos que la muestra del segundo grupo control

se divide en 74.1% de alumnos de 11 afios y un 25.9% de alumnos de 12 afios.

Tabla 7. Distribucidn de frecuencias por categoria de la variable del segundo grupo control:

Edad de los sujetos.

Edad Frecuencias Porcentajes
11afos 19 79.2
12 afios 5 20.8
Total 24 100.0

Figura 7. Distribucidon de porcentajes por categoria de la variable del segundo grupo

control: Edad de los sujetos.

m 11 afios
W 12 afios
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En la tabla 8, figura 8 observamos como de los 96 sujetos que componen la
muestra, 55 pertenecen al género masculino y 41 al género femenino, siendo el

porcentaje de hombres del 57.3% y el de mujeres del 42,7%.

Tabla 8. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable: Género de los

sujetos.
Género Frecuencias Porcentajes
Chicos 55 57.3
Chicas 41 42.7
Total 96 100.0

Figura 8. Distribucidn de porcentajes por categoria de la variable: Género de

de los sujetos.

B chicas
B chicos

En las tablas 9, 10, 11 y 12 aparecen reflejadas las distribuciones de
frecuencias y porcentajes pertenecientes a la variable género de los alumnos de los
grupos control y experimental. Asi, en la tabla 9, figura 9 observamos como el primer

grupo experimental esta formado por un 58.3% alumnosy 41.7% de alumnas.

Tabla 9. Distribucidn de frecuencias por categoria de la variable del primer grupo experimental:

Género de los sujetos.

Género Frecuencias Porcentajes
Chicos 14 58.3
Chicas 10 41.7
Total 24 100.0
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Figura 9. Distribucidon de porcentajes por categoria de la variable del primer grupo

experimental: Género de los sujetos.

B chicas
@ chicos

En la tabla 10, figura 10 observamos como el segundo grupo experimental

esta formado por un 64% de alumnos y 36% de alumnas.

Tabla 10. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del segundo grupo

experimental: Género de los sujetos.

Género Frecuencias Porcentajes
Chicos 16 64.0
Chicas 9 36.0
Total 25 100.0

Figura 10. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable del segundo grupo

experimental: Género de los sujetos.

B chicas

@ chicos

En la tabla 11, figura 11 observamos como el primer grupo control esta
formado por un 52.2% alumnos y 47.8% de alumnas.
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Tabla 11. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del primer grupo control:

Género de los sujetos.

Género Frecuencias Porcentajes
Chicos 12 52.2
Chicas 11 47.8
Total 23 100.0

Figura 11. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable del primer grupo control:

Género de los sujetos.

B chicas
B chicos

En la tabla 12, figura 12 observamos como el segundo grupo control esta

formado por un 54.2% de alumnos y 45.8% de alumnas.

Tabla 12. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del segundo grupo control:

Género de los sujetos.

Género Frecuencias Porcentajes
Chicos 13 54.2
Chicas 11 45.8
Total 24 100.0
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Figura 12. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable del segundo grupo control:

Género de los sujetos.

B chicas
B chicos

La tabla 13, figura 13 muestran los porcentajes de frecuencia de practica

fisico-deportiva fuera del horario escolar de los sujetos que componen la muestra de

la investigacion. El 13.5% afirma no practicar actividad fisica, el 15.6% practica

puntualmente, el 36.5% practica 2-3 dias a la semana y el 34.4% lo hace mas de 3

dias a la semana

Tabla 13. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable: Frecuencia de practica

fisico-deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

Frecuencia de practica deportiva Frecuencias Porcentajes
No Practican 13 135
Puntualmente 15 15.6
2-3 dias/semana 35 36.5
Mas de 3 dias/semana 33 34.4
Total 96 100.0

Figura 13. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable: Frecuencia de practica

fisico-deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

@ no practican

@ puntualmente

O2-3
dias/semana

mmas 3
dias/semana
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En las tablas 14, 15, 16 y 17 aparecen reflejadas las distribuciones de
frecuencias y porcentajes pertenecientes a la variable frecuencia de préctica fisico-
deportiva fuera del horario escolar de los alumnos pertenecientes a los grupos
control y experimental. La tabla 14 figura 14 muestra los porcentajes de frecuencia
de préactica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos que componen el
primer grupo experimental. El 20.8% afirma no practicar actividad fisica, el 8.3%
practica puntualmente, el 29.2% practica 2-3 dias a la semana y el 41.7% lo hace

mas de 3 dias a la semana.

Tabla 14. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del primer grupo

experimental: Frecuencia de practica fisico-deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

Frecuencia de practica deportiva Frecuencias Porcentajes
No Practican 5 20.8
Puntualmente 2 8.3

2-3 dias/semana 7 29.2
Més de 3 dias/semana 10 41.7
Total 24 100.0

Figura 14. Distribucién de porcentajes por categoria de la variable del primer grupo

experimental: Frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

@ no practican
@ puntualmente
0O 2-3 dias/semana

B mas 3
dias/semana

La tabla 15, figura 15 muestra los porcentajes de frecuencia de practica
deportiva fuera del horario escolar de los sujetos que componen el segundo grupo
experimental. El 12% afirma no practicar actividad fisica, el 16% practica
puntualmente, el 16% practica 2-3 dias a la semana y el 56% lo hace mas de 3 dias

a la semana.
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Tabla 15. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del segundo grupo

experimental: Frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

Frecuencia de practica deportiva Frecuencias Porcentajes
No Practican 3 12.0
Puntualmente 4 16.0
2-3 dias/semana 4 16.0
Mas de 3 dias/semana 14 56.0
Total 25 100.0

Figura 15. Distribucién de porcentajes por categoria de la variable del segundo grupo

experimental: Frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

@ no practican
B puntualmente
0O 2-3 dias/semana

B mas 3
dias/semana

La tabla 16, figura 16 muestran los porcentajes de frecuencia de préactica
deportiva fuera del horario escolar de los sujetos que componen el primer grupo
control. El 4.3% afirma no practicar actividad fisica, el 30.5% practica puntualmente,

el 52.2% practica 2-3 dias a la semanay el 13% lo hace mas de 3 dias a la semana.

Tabla 16. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del primer grupo control:
Frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

Frecuencia de practica deportiva Frecuencias Porcentajes
No Practican 1 4.3
Puntualmente 7 30.5

2-3 dias/semana 12 52.2
Mas de 3 dias/semana 3 13.0
Total 23 100.0
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Figura 16. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable del primer
grupo control: Frecuencia de préactica deportiva fuera del horario escolar de los

sujetos.

@ no practican

@ puntualmente

O 2-3 dias/semana

B mas 3
dias/semana

La tabla 17, figura 17 muestran los porcentajes de frecuencia de practica
deportiva fuera del horario escolar de los sujetos que componen el segundo grupo
control. El 16.7% afirma no practicar actividad fisica, el 8.3% practica puntualmente,

el 50% practica 2-3 dias a la semana y el 25% lo hace mas de 3 dias a la semana

Tabla 17. Distribucion de frecuencias por categoria de la variable del segundo grupo

control: Frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos

Frecuencia de practica deportiva Frecuencias Porcentajes
No Practican 4 16.7
Puntualmente 2 8.3

2-3 dias/semana 12 50.0
Mas de 3 dias/semana 6 25.0
Total 24 100.0

Figura 17. Distribucion de porcentajes por categoria de la variable del segundo grupo

control: Frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar de los sujetos.

@ no practican

@ puntualmente

02-3 dias/semana

B mas 3
dias/semana
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2. Disefio de la investigacion

El estudio se desarrollo durante el curso escolar 2004/05 y podemos diferenciar

las siguientes fases.

2.1. Fase Inicial

En un primer momento, seleccionamos la muestra objeto de estudio, teniendo
en cuenta que los alumnos de sexto curso de Primaria participantes no hubieran
tenido contacto en ninguna de las asighaturas con una metodologia donde se
cediera responsabilidad al alumno tanto en el resultado como en la preparacion del
proceso de la evaluacién. Para ello, nos entrevistamos con el maestro de Educacion
Fisica del centro donde establecimos los grupos control, estando los grupos

experimentales en el centro donde se encontraba el investigador principal.

Los docentes formaban parte de la plantilla definitiva con diez y ocho afios de
antigiiedad en el centro y entre cuatro y dos mas en el cuerpo de maestros. El
método de trabajo predominante en sus clases estaba centrado en los estilos
tradicionales, aprendizajes repetitivos, asignacion de tareas, modificacion del mando
directo, ensefianza reciproca, la individualizacion y los estilos socializadores. El
desarrollo de las tareas de clase se realizaba por mandato del maestro, basado en la
reproduccion del conocimiento o en los estilos reproductivos, permitiendo tomar

decisiones a los alumnos en la fase de impacto.

La delegacion de responsabilidades dentro del aula se reducia basicamente a
la recogida de material, en ocasiones a la organizacion de los grupos y la realizacion
de juego libre en momentos puntuales del trimestre. Mientras, el investigador
principal habia iniciado contactos tedricos y puesto en funcionamiento en cursos
anteriores programaciones con una metodologia participativa donde el alumno
intervenia en su propio proceso de aprendizaje y de ensefianza a partir de
planteamientos compartidos en momentos concretos del desarrollo de la
programacion, participando en la técnica de ensefianza y teniendo que asumir
funciones por delegacion no solamente en la toma de decisiones de la evaluacion

sino también en el desarrollo de las sesiones. El maestro del grupo control no creia

159



Evaluacion participativa y responsabilidad en Educacion Fisica

en este tipo de planteamientos, fundamentalmente porque su experiencia de afios
en el aula de Educacién Fisica, con las caracteristicas contextuales que nuestra area
presenta le habia ensefiado que la manera eficaz como plantear la tarea al alumno
es la que el docente domina, no aventurandose a experimentar con nuevos modelos

en los que no confiaba.

La cercania de los dos centros facilité el disefio inicial de la programacion.
Durante el mes de Septiembre nos dispusimos a elaborar las unidades didacticas a
realizar, acordamos la programaciéon de las sesiones, decidiendo sobre los
contenidos a tratar, los objetivos de cada sesién (anexo 8), y concretando la
temporalizacion (tabla 18) para todo el curso escolar. EI nUmero de sesiones a
realizar por los grupos fue de 59, cada uno de ellos disponia de tres sesiones de una

hora de duracion a la semana.

Tabla 18. Temporalizacion de las Unidades Didacticas.

Unidad Didactica Trim N° Sesiones
estre

Aprendiendo a realizar actividad fisica 10 10
Orientacién 1° 8
Higiene postural y salud 10 6
El circo 20 9
Actividades acuaticas 20 9
La expresion corporal 3° 8
Actividades con bote de balén 3° 9

Total 59

Dos modelos diferentes fueron definidos para abordar los contenidos en el
aula, por un lado el modelo de cesion de responsabilidad al alumno en la evaluacion,
y por otro, un modelo donde la responsabilidad en la evaluacion del alumno se
centraba en el maestro. Los dos modelos presentaban variaciones en como se
mostraba la responsabilidad de la tarea al alumno, para ser coherentes con el
programa planteado, no solo en la cesion de responsabilidad en el resultado de la
evaluacion sino en el propio proceso de construccion y eleccién de la tarea, es decir,
en el papel que el alumno asumia en la cesion de responsabilidad a lo largo de la

evaluacion. Mientras el modelo donde se cedia responsabilidad al alumno lo hacia
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de forma progresiva y compartida con el maestro durante el proceso y el resultado
de la evaluacion, en el modelo tradicional la responsabilidad tanto en el resultado de
la evaluacion como en la eleccién de la tarea a lo largo del proceso recaia en el

maestro.

Tanto el grupo de cesion de responsabilidad como el control abordaban las
mismas tareas centradas en un gran grupo de estilos definidos por la reproduccion
del conocimiento del maestro (estilos tradicionales, participativos, individualizadores
y socializadores) hasta la llegada de las tres o cuatro Ultimas sesiones de la unidad,
donde mientras los alumnos del grupo control continlan abordando los contenidos
bajo los mismos estilos de ensefianza, tomando las decisiones en la fase de
impacto, los alumnos del grupo experimental se centran en la necesidad del
descubrimiento y en la produccion de lo desconocido, utilizando los estilos

cognoscitivos y creativos para plantearse sus propias tareas.

2.2. Elaboracion del programa de intervencion

Diferentes bases tedricas son las que fundamentan el programa que
presentamos, como fuente principal el modelo de Hellison (1995) sobre ensefianza
de responsabilidad personal y social a través de la actividad fisica. La estructura
organizativa propuesta por Ames (1992) donde el clima del aula se orienta a la tarea,
la evaluaciébn como proceso de didlogo, comprensién y mejora (Santos Guerra,
1995) y la negociacion entre los sistemas de tareas (Siedentop, 1998). Hacemos
referencia a los diferentes momentos en los que los alumnos trabajan los contenidos

del aula y a cada una de las fases en las que se divide el modelo.

2.2.1. Modelo de cesién de responsabilidad en la evaluacion

2.2.1.1. Experiencia dirigida

En el maestro de Educacion Fisica reside el conocimiento de la asignatura, su
finalidad es trasladarlo a los alumnos y plantear las propuestas necesarias para que
el alumno genere el conocimiento por él mismo, para ello, selecciona los contenidos

gue se van a tratar y elabora su programacion, construyendo el cuerpo practico a
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través de las tareas que se convertirAn posteriormente en las experiencias que le
llegaran al alumno. Esta construccion de experiencias se define en la llamada unidad
didactica que a su vez consta de sesiones planificadas. En esta unidad el maestro
marca sus objetivos, la organizacion de los contenidos, los procedimientos a seguir,
y la metodologia a emplear en cada sesion. Intenta que los alumnos sean participes
de su saber a través de la experiencia que les comunica. Esta primera fase formal
tiene al maestro como emisor fundamental de contenidos y a los alumnos como

receptores.

La utilizacion de los estilos de ensefianza posibilitara la progresiva cesion de
responsabilidad al alumno. Mientras, en las primeras sesiones de la unidad la
presentacion de la tarea al alumno se realiza a través de los estilos tradicionales, el
estilo de practica basado en la tarea, estilos participativos y socializadores, utilizando
la asignacion de tareas, la modificacion del mando directo y la ensefianza reciproca.
Los alumnos iran progresivamente pasando de la reproduccion de lo conocido al
descubrimiento y produccion de lo desconocido, utilizando los estilos de ensefianza
gue implican cognoscitivamente al alumno y los que favorecen la creatividad. A partir
de este momento, existe una clara diferencia con el planteamiento del grupo control
mientras éstos continlan teniendo al maestro como centro en la construccion y
eleccion de las tareas para la evaluacion, el grupo experimental utiliza las tres o
cuatro Ultimas sesiones de cada unidad para tomar decisiones acerca de la
organizacion de la unidad didactica. En la organizacion de la clase los alumnos se
agrupan por intereses similares a los objetivos que ellos quieren conseguir. La
construccion de las tareas por el alumno dara cabida a los estilos que fomentan la
implicacién cognoscitiva del alumno, y los que promueven la creatividad. EI maestro
abandona su posicién directiva para implicar a los alumnos en la toma de decisiones

de las fases de pre-impacto y post-impacto.

2.2.1.2. Cesidn de responsabilidad en la construccién y eleccion de la tarea:

Implicacion de los alumnos, (Confianza, esfuerzo y participacién)

Una vez recibida la experiencia dirigida, pedimos a los alumnos construyan sus
propias sesiones. Es el momento de crear y fomentar los estilos congnoscitivos. La

progresiva cesion de responsabilidad se relaciona con una concepcién de la
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habilidad orientada a la tarea donde el éxito viene definido por el dominio de la tarea,

el esfuerzo y el progreso personal.

Este momento pretende establecer relaciones de confianza entre el alumno y el
maestro. El maestro busca la implicacion de los alumnos a partir de la determinacion
de sus propios objetivos, intenta que los alumnos hagan la clase suya, que la sientan
como algo personal. Para ello el maestro distribuye una ficha (anexo 10) donde el
alumno hace referencia escrita a tres momentos diferentes.

— ¢ Qué conocia de esta leccion antes de empezar?
— ¢ Qué quiero conseguir con la leccion?

— ¢Qué ha conseguido después del trabajo realizado?

El maestro pide a los alumnos rellenen los dos primeros puntos y lee los
objetivos que éstos plantean, después somete los objetivos planteados a discusion.
Aqui, clarifica ideas con los alumnos, ellos explican al maestro como quieren
conseguir sus metas y ajustamos las ideas de los alumnos a situaciones razonables
si se plantean metas inalcanzables o fuera de lugar, dialogamos sobre los
contenidos de la leccion a partir de los objetivos que los alumnos se plantean, y

sometemos lo escrito al proceso de la razén.

El maestro puede sugerir la organizacion de la clase en funcién de la similitud
de objetivos, individual si el objetivo planteado no lo ha sugerido otro alumno,
parejas o grupos si hay relacion entre los objetivos planteados por el alumno y otros
compafieros. Esta organizacion de la clase, también puede ser planteada por el
alumno. ElI maestro se presenta como mediador de las estrategias de aprendizaje
gue conducen al alumno al conocimiento. Del mismo modo, el maestro visualiza
desde fuera el sistema de tareas de organizacion, el de aprendizaje y el de
interacciones sociales de los alumnos, interviniendo en los grupos con un feed-back
especifico o permitiendo que este sea dado por el encargado de cada grupo o
pareja. Es esta una fase de negociacion de los sistemas de tareas donde la
responsabilidad es compartida por alumno y maestro. En base a crear un sistema de
responsabilidad los alumnos firmaran al término de la primera unidad didactica un

contrato (anexo 11), el cual, sera redactado por escrito en su cuaderno de clase.
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El alumno se compromete a actuar con sinceridad en la nota que él cree que
tiene en las lecciones que trabajamos en clase. Ademas, también se compromete a
tener en cuenta lo que ha aprendido y ha conseguido con las tareas creadas por él,
por su grupo y las que el maestro ha mandado para la evaluacién. Al mismo tiempo
el maestro se compromete a hacer constar en el boletin de calificaciones las notas
gue el alumno cree que tiene y que se han manifestado con sinceridad respecto de

lo que piensa de su actuacion en clase.

A partir de este momento, el alumno debera utilizar su cuaderno para construir
por escrito las sesiones que ensefara al maestro y que pondra en juego en el aula.
Comienza el tiempo de préactica de los alumnos para llevar a cabo lo que se han
propuesto de la unidad que estamos tratando. EI maestro presenta un numero
determinado de sesiones para este tipo de trabajo, que por regla general suelen ser
tres, al final de las cuales los alumnos rellenaran el punto tercero de su ficha (anexo

10), la cual entregan al maestro.

Esta fase es importante no solo porque el maestro dispone de mas tiempo para
tratar el conocimiento de resultados con los alumnos sino por que se establecen
conversaciones individuales, con los grupos que se forman y con los encargados de
grupo sobre la necesidad de que los objetivos planteados nos sugieran esfuerzo
para llegar a conseguirlos. El maestro pide a los encargados para que €stos a su vez
lo hagan saber a los demas alumnos modifiquen sus objetivos si los consiguen con
facilidad o los acerquen a sus posibilidades si pueden llegar a ser
desproporcionados, buscando que la percepcion de autoeficacia se comparta y
negocie con el maestro y miembros del grupo. Este momento se caracteriza por
disponer el maestro de mas tiempo para llevar a cabo una atencion individualizada

de los grupos y los alumnos.

2.2.1.3. Asamblea de Evaluacion: Responsabilidad personal y social

En este parte del programa, la participacion de los alumnos en la evaluacion no
se basa en la actividad fisica sino en el dialogo. Solicitamos nos hablen de lo que
han pretendido conseguir y realicen un juicio de aquellos objetivos que se han

planteado, les pedimos que evallen su trabajo en la consecucion de lo que se han
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planteado y lo hagan también del trabajo del compafiero. El valor principal de
nuestro intervencion reside en la responsabilidad que pedimos al alumno asuma
para consigo mismo (responsabilidad personal) y que muestre respeto por las
consecuencias de las decisiones que él tiene que tomar cuando afecten a sus
comparieros. El alumno tiene que negociar los conflictos que surgen en el aula, tiene
que defender oralmente lo que manifiesta ante el maestro, los compaferos y

posteriormente ante sus padres o tutores (responsabilidad social).

Para facilitar el trabajo de autoevaluacion del alumno y de los compafieros, el
maestro facilita unas fichas (anexos 12 y 13) donde a través de la homenclatura (S:
sobresale; P: Progresa; N: Necesita mas practica), se evaluaran cada uno de los
items, utilizando la nomenclatura (PA: progresa adecuadamente y NM: necesita
mejorar), para emitir el resultado general. Este trabajo de reflexion colectiva de
maestro-alumnos y padres se basa en la utilizacion de la evaluacibn compartida
dentro del aula de Educacion Fisica como elemento necesario para recordar la
importancia que en nuestro programa de intervencion tiene la ética dialdgica
(Escamez, 1996).

Utilizamos dos sesiones al final del trimestre para realizar las asambleas,
empleando 60 minutos en cada una de ellas. El maestro, que ha facilitado al alumno
dos fichas (anexos 12 y 13), pretende con la primera que el alumno evalle su
trabajo segun los items que se presentan, y con la segunda evalle al compafiero
segun los turnos de intervencion de cada alumno, mostrando especial interés a lo
que tienen que decir los miembros del grupo del alumno que se evalla. En este
momento la asamblea se convierte en un lugar de debate donde maestro, alumno y
comparfieros conversamos sobre el trabajo empleado en la resolucién de los
objetivos, sobre el grado de asimilacion de los contenidos y sobre el grado de
cumplimiento de las normas que maestro y alumnos han establecido en la

asignatura.
En esta fase conviene recordar el contrato (anexo 11) que maestro y alumno

establecieron al principio de curso. El maestro se compromete a reflejar en el boletin

informativo para los padres en el apartado correspondiente a la evaluacion del
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alumno, la calificaciébn que éste cree que tiene. El alumno se compromete a actuar

con sinceridad y esfuerzo.

2.2.1.4. Transferencia de los aprendizajes a la realidad personal. Reflexion

personal y grupal con los alumnos

Este nivel corresponde a la ultima fase del programa, su aplicaciéon debe
realizarse a lo largo de toda la intervencion, teniendo especial interés los diferentes
comentarios y mensajes que lanzamos a nuestros alumnos en la experiencia
cotidiana de nuestras clases. Entre las estrategias que pertenecen a este nivel

destacan la reflexion personal y grupal con los alumnos.

Probablemente, para que se produzcan cambios en los valores que nuestros
alumnos perciben, es necesario reflexionar con ellos, por eso, a lo largo de toda la
intervencion, bien durante el desarrollo de las sesiones de clase o bien en las clases
tedricas, reflexionamos con los alumnos sobre los valores centrados en la
orientacion a la tarea que se establecen en el programa, aquellos que mostramos en
el contrato maestro-alumno y en los que se insiste a lo largo de las sesiones. El
dialogo con los alumnos se orientara en base a inculcarles unas expectativas de
futuro y hacerles entender que las estrategias planteadas en la asignatura tienen
como objetivo facilitarles una preparacion para la vida tanto a nivel social, escolar y
relacional. Asi, podemos hacerles ver que los valores que se solapan a la
construccion de las tareas donde los alumnos desarrollan sus habilidades y
destrezas no son solo para nuestras clases sino para relacionarse en el mundo que

les toca vivir.

La responsabilidad, la confianza, el esfuerzo, el respeto y la capacidad de
autocontrol forman parte del trabajo dentro de nuestra area que se funden con la
caracteristica propia de nuestra tarea, el movimiento. Los dilemas morales a este
nivel se convierten en una estrategia de gran interés. Dentro del marco de la
investigacion sobre la transmision de valores en Educacion Fisica, buscamos
desarrollar el razonamiento moral y verbal de los alumnos a partir de situaciones
donde se presentan historias reales que son utilizadas como un conflicto

sociocognitivo de valores contrapuestos. Este marco de accion es el que se
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desarrolla en las asambleas de evaluacion. Adentrandonos por los caminos de la
ética dialogada y utilizando el trabajo presentado en el aula de Educacién Fisica
como punto de partida en el conocimiento de uno mismo y de los valores universales

para la buena convivencia.

El boletin informativo de calificaciones es un elemento clave que nos permite
introducir en nuestro programa el protagonismo de alumnos y la opinion de los
padres. Asi, estructuramos el boletin en tres partes: opinion del alumno sobre su
evaluacion, opinion del maestro sobre la evaluacién del alumno y por ultimo, se da
espacio dentro del boletin para que los padres escriban las impresiones que han
recogido de la evaluacion compartida entre maestro y alumno (anexo 14). Con ello,
se pretende que las opiniones vertidas en el boletin puedan iniciar la conversacion
entre padres e hijos respecto a las posibles discrepancias que pueden surgir durante
el trimestre. Los padres fueron informados previamente de las modificaciones a las
gue se iba a someter el boletin de calificaciones. Esta técnica busca desarrollar el
razonamiento moral y la responsabilidad de los alumnos a través de sus propios
planteamientos (colocarlos en situacion de decidir y explicar sus decisiones). La idea
es potenciar la reflexién critica a través del didlogo para que los alumnos vayan
desarrollando el razonamiento moral ante los conflictos que surgen en la aplicacion

de los valores universales.

Por altimo, en el anexo 15, recogemos en una hoja resumen las opiniones que
alumnos, comparfieros y maestro tienen del resultado de la evaluacién al final del
trimestre. Mencionar que la evaluacion de los compaferos se realiza de forma
privada, es decir, no se hace publica para evitar la comparacion social entre
alumnos. La informacion obtenida serd de gran valia para observar las relaciones

dentro del grupo y poder intervenir en ellas para reforzar la cohesion grupal.

2.2.2. Laintervencién en el grupo de ensefianza tradicional

La intervencién en el grupo de ensefianza tradicional siguié un formato similar
al grupo experimental en la fase formal para todo el desarrollo de las sesiones y de
la programacion. Cada leccion consistia en diez minutos de calentamiento, treinta y

cinco minutos de practica de tareas y quince de vuelta a la calma, utilizadas para
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realizar estiramientos y asearse. La eleccion de las tareas a realizar en cada una de
las partes de la sesién era decisién del maestro. El proceso de instruccion de la
tarea se daba al grupo completo mas que a pequefios grupos. Los escolares no
asumian responsabilidades en el sistema de tareas, la organizacion, el aprendizaje
o la evaluacién. Los objetivos de las sesiones y de las unidades didacticas fueron
programados por el maestro, proporcionando las actividades que deberian generar

éxito al alumno, no permitiendo al alumno la programacion de la préactica.

2.3. Verificacion del estilo de ensefianza aplicado

En este apartado pretendimos comprobar que la cesién de responsabilidad a
lo largo de las evaluaciones se producia en la forma planificada en el grupo
experimental y de manera tradicional en el grupo control donde las decisiones no
eran cedidas por el maestro. Esta comprobacion se dirigia a los estilos de
ensefianza que pusieron en practica los maestros de los grupos seleccionados. La
verificacion de que un estilo de ensefianza esta siendo aplicado tendria que
asegurar al menos dos hechos (Sicilia, 2002), en primer lugar, que las decisiones
objeto de analisis han sido cedidas por el maestro o no y en segundo lugar, que
estas decisiones han sido aceptadas por el alumno o en el caso de los alumnos del
grupo control que no las han asumido en la misma medida. De cualquier forma, para
determinar los cambios que las variables dependientes producian en las
independientes y hasta que punto las diferencias observadas eran consecuencia de
los estilos de ensefianza puestos en practica utilizamos dos técnicas diferentes, por
un lado, la escala de cesion de responsabilidad nos sirvié también para observar la
percepcion que los alumnos tenian del papel participativo desempefiado en la
evaluacion y como valoraban este, estableciendo una relacion entre la aceptacion de
la responsabilidad por el alumno segun éste valoraba la cesién y el rol
desempeiiado, y por otro lado, incorporamos una serie de cuestiones (anexo 16) que
nos facilitaran informacion acerca del estilo personal del profesor y como en cada
caso concreto la vision del maestro afectaba a la interaccion en el aula. En el caso
del maestro del grupo control las cuestiones sirvieron a modo de entrevista
estructurada y en el grupo experimental la coincidencia del investigador con el
maestro que realizaba la intervencion hizo que la informacién aqui reflejada se

obtuviera de la cumplimentacion del cuestionario por parte del investigador.
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Como se recoge posteriormente en el analisis de resultados de los grupos
participantes (tabla 27), respecto de la aceptacion de responsabilidad en los
alumnos encontramos que al principio de la intervencidon ambos grupos valoran la
cesion de responsabilidad de forma similar, después de la intervencion, al final de
curso, el grupo donde se produce la cesiéon valora esta en mayor medida. En
relacion a la percepcion del alumno en el desempefio de un papel participativo en la
evaluacion se muestran las diferencias encontradas en la medicion final, observando
gue los alumnos de los grupos donde se cede responsabilidad en la evaluacion
consideran su papel mas participativo. Respecto a que las decisiones han sido
cedidas o no por el maestro segun las manifestaciones que éstos hacen de la
importancia que le conceden a la utilizacion de la cesion de responsabilidad para la
participacion de los alumnos en la toma de decisiones de la evaluacion recogemos

algunas de las opiniones que los maestros participantes expusieron en el anexo 16.

El maestro del grupo control opina que las aportaciones que los alumnos
pueden hacer a su evaluacion del area esta condicionado por la flexibilidad que el
maestro les puede conceder en un momento determinado. No considera importante
gue los alumnos valoren la responsabilidad pues piensa que el Unico responsable
de la evaluacion es el maestro, aunque entiende que en el tercer ciclo el alumno
puede aportar alguna opinion. Sus ideas se orientan mas a considerar la
participacion en la evaluacibn como una implicacién del alumno en la toma de
decisiones del maestro y colaboracion en los objetivos programados. Piensa que la
Educacién Primaria es una etapa educativa donde los alumnos son demasiado
pequefios para ser conscientes de lo que significa la evaluacion y no les preocupa
mucho pues la mayoria piensa que es cosa del maestro. Los alumnos no juegan
ningun papel en la evaluacion pues la realiza él exclusivamente. El maestro
argumenta que el alumno no tiene formacion para utilizar la evaluacion como algo
beneficioso para si, sin embargo, los maestros han sido formados para ello y les
corresponde esa tarea en la sociedad, pues conocen lo que el alumno realiza en la
clase de primera mano. Cree que uno de los inconvenientes seria que los resultados
de todos los alumnos serian excelentes, pues se ajustarian excesivamente a sus

intereses personales.
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El maestro del grupo experimental cree que la participacién en la evaluacion
es necesaria para desarrollar los componentes cognitivos, sociales y afectivos. La
participacion debe partir de los intereses de los alumnos, corresponde al maestro el
intento de despertar dicho interés. La motivacion del alumno nace del interés por la
participacion en las tareas, la cesion de responsabilidad proporciona una
oportunidad adecuada para el conocimiento del alumno de sus propios intereses y
motivaciones. Hace que los alumnos participen en la evaluacion a través del disefio
de sus propias sesiones, de la negociacion del sistema de tareas, del organizativo y
de la interaccion social que tiene lugar dentro del aula, todo ello, a partir de la
implicacién del alumno en la instruccidén que el maestro inicia. Valora la participacion
del alumno a través de la cesion de responsabilidad y utiliza la evaluacion
compartida dentro del aula, dando especial importancia al juicio que el alumno
realiza de su autoevaluacion en las asambleas de evaluacion y en la programacion
de las tareas. Cree que el interés del alumno se ajusta de diferentes modos y que
estos intereses se traducen en la motivacion por las tareas presentadas, en
ocasiones el alumno elegira el trabajo individual o en grupo dependiendo de la
necesidad personal y de su seguridad en las dimensiones cognitivas, afectivas y
sociales. Considera la cesion de responsabilidad en la evaluacién como una buena
medida para permitir que el alumno aprenda a tomar decisiones, adquiera el valor de
elegir y desarrolle la capacidad de autorrealizacion personal. A pesar de ello, es
consciente que los alumnos elegiran libremente si en sus juicios autoevaluadores
nos engafan o aprenden gue el sentido de la evaluacion no es la clasificacion del
alumno en el mercado del rendimiento sino la capacidad de reflexionar sobre lo que

cada uno hace para saber quién es, lo que quiere hacer y lo que quiere ser.
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3. INSTRUMENTOS

3.1. Variables dependientes y descripcion de los instrumentos

A continuacion se presentan las variables dependientes que se pretenden

analizar, y una descripcion de los factores que componen los instrumentos.

Tabla 19. Instrumentos utilizados en la investigacion.

Variables

Instrumentos de medida

Percepcion de los alumnos de la cesién de

responsabilidad en la evaluacién

Percepcion del autoconcepto fisico en el

alumno

Orientacion de las Metas de Logro

disposicionales de los estudiantes

Percepcion de los alumnos del clima
motivacional transmitido por su profesor en

clase de Educacién Fisica

Razones del alumno para ser disciplinado en

clase de Educacién Fisica

Percepcion del alumno de las estrategias
mostradas por su profesor para mantener la

disciplina en clase de Educacién Fisica

Percepcion de los alumnos de igualdad de
trato o discriminacion en clase de Educacion

Fisica

Actitudes del alumno hacia la Actividad Fisica

relacionada con la salud

ERAEEF

Escala de responsabilidad del alumno

en la evaluacion en Educacion Fisica
PSQ

Cuestionario de autoconcepto fisico
POSQ

Cuestionario de percepcion de éxito

CPEMEF

Cuestionario de estrategias
motivacionales en las clases de
Educacion Fisica

SRD

Escala de razones para la disciplina
SSDS

Escala de estrategias para mantener la

disciplina
CPIDEF

Cuestionario de percepcion e igualdad

de trato en Educacion Fisica
CAAFS

Cuestionario de actitudes del alumno
hacia la actividad fisica relacionada con

la salud
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La escala de responsabilidad del alumno en la evaluacién en
Educacién Fisica (ERAEEF)

La escala de responsabilidad del alumno en la evaluacion en Educacion Fisica
pretende conocer la importancia que los alumnos le conceden a la cesion de
responsabilidad en la evaluacion, para ello, el instrumento se dividié en dos factores,
con el primero hacemos referencia al valor que los alumnos le dan a la cesion de
responsabilidad que el maestro les otorga para su participacion en el resultado de la
evaluacion (ej. “los alumnos deben interesarse por decidir la nota que se merecen en
la asignatura de Educacion Fisica”). Este factor estaba formado por cinco items. El
segundo factor referente al rol que juega el alumno en la cesion de responsabilidad
en el proceso de la evaluacion (ej. “En mi clase de Educacion Fisica, los alumnos le
decimos al maestro la opinion que tenemos de nuestra habilidad fisico-deportiva”)
hace referencia al grado de participacion que los alumnos tienen en la evaluacion de
la asignatura, determinado por la percepcién del papel participativo que tiene el
alumno en la evaluacion. La fiabilidad de este instrumento a la muestra objeto de
estudio presentada en el estudio 1 muestra como la consistencia interna de sus

subescalas es adecuada.

Las respuestas a dicho cuestionario son cerradas y respondian a una escala
tipo Likert cuyos rangos de puntuacion oscilaban entre 0, valor que correspondia a
totalmente en desacuerdo, y 100, valor correspondiente a totalmente de acuerdo con
lo que se le planteaba.

3.1.1. Cuestionario de Autoconcepto fisico (PSQ)

Utilizamos el Cuestionario de Autoconcepto Fisico (Moreno y Cervell6, 2006)
para medir el autoconcepto fisico percibido por el alumno en el tercer ciclo de
Educaciéon Primaria. Este instrumento se origina a partir de la adaptacién espafiola
elaborada por (Gutiérrez, Moreno y Sicilia, 1999b) del Physical Self-Perception
Profile de Fox (1990) y Fox y Corbin (1989). EIl cuestionario consta de treinta items,

y se encuentra formado, en su version original, por cinco subescalas, cuatro de ellas
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miden dominios especificos como son: Percepcion de competencia deportiva,
atractivo corporal, fuerza fisica y condicion fisica, y una quinta subescala que
explora la percepcion global de la competencia fisica general. La adaptacion
espafola presentada por (Moreno y Cervell6, 2005) mostraba una distribucion
factorial de los items diferente: Competencia deportiva, atractivo corporal, fuerza
fisica, condicion fisica y autoconfianza. La fiabilidad de este instrumento a la muestra
objeto de estudio presentada en el estudio 1 muestra como la consistencia interna
de sus subescalas es adecuada.

Las respuestas a dicho cuestionario son cerradas y respondian a una escala
tipo Likert cuyos rangos de puntuacion oscilaban entre 0, valor que correspondia a
totalmente en desacuerdo, y 100, valor correspondiente a totalmente de acuerdo con

lo que se le planteaba al alumno.

Cuestionario de percepcion de éxito (POSQ)

Utilizamos la version en espafiol (Cervell6, Escarti y Balagué, 1999) del
Cuestionario de Percepcion de Exito (Roberts y Balagué, 1991; Roberts, Treasure y
Balagué, 1998) para medir las orientaciones de meta de los escolares en las clases
de Educacion Fisica. El cuestionario se encuentra compuesto por 12 items, 6 de los
cuales responden al factor “orientacion hacia la tarea” del alumno (ej. “En clase de
Educacion Fisica siento que tengo éxito al trabajar duro”) y los otros 6, al factor
“orientacion hacia el ego” del alumno (ej. “En clase de Educacion Fisica siento que
tengo éxito cuando derroto a los demas”). Las respuestas a dicho cuestionario son
cerradas y respondian a una escala tipo Likert que oscilaba desde 0, valor que
correspondia a totalmente en desacuerdo, a 100 valor correspondiente a totalmente

de acuerdo con lo que se le planteaba.

El POSQ es un cuestionario especifico para medir las orientaciones de meta
disposicionales en el deporte. Inicialmente, Roberts y Balagué (1991), realizaron un
cuestionario compuesto por 49 items que fueron presentados a un grupo de
expertos, reduciendo éstos el niamero de items inicial a 29. Posteriormente se
realizaron diferentes analisis factoriales dando origen a la versién actual que quedo

compuesta por 12 items. La fiabilidad de dicho cuestionario ha sido demostrada en
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diferentes estudios llevados a cabo tanto en el ambito deportivo (Treasure y Roberts,
1994; Roberts, Treasure y Hall, 1994), obteniendo un alpha de .90 a .85 para la
subescala tarea y de .89 a .82 para la subescala ego, como en el &mbito escolar
espafol (Cervellé y Santo-Rosa, 2000; Jiménez, 2001; Jiménez, Cervelld y Julian,
2001; Jiménez, Iglesias, Santos-Rosa y Cervelld, 2003), con alphas de .88 a .80

para la subescala tarea y de .94 a .73 para la subescala ego.

3.1.4. Cuestionario de percepcion de estrategias motivacionales en las
clases de Educacion Fisica (CPEMEF)

Utilizamos el Cuestionario de estrategias motivacionales en las clases de
Educacion Fisica (CPEMEF) de Cervello, Del Villar, Moreno y Reina (2006) para
conocer la percepcion de los alumnos del clima motivacional que transmitira su
profesor cuando utiliza la cesion de responsabilidad en la evaluacion en las clases
de Educacion Fisica. Dicho cuestionario consta de 24 items, 12 de los cuales hacen
referencia al factor, “Percepcion de Estrategias Motivacionales orientadas a la
Maestria”, (ej. “Creo que nuestro profesor confia en nuestra responsabilidad para
realizar las tareas que nos propone), el coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach
de este factor fue de .77. El segundo factor formado por otros 12 items, corresponde
a conductas del profesor que inducen a la “Percepcion de Estrategias Motivacionales
orientadas al Rendimiento”, (ej: “Mi profesor no nos deja ninguna responsabilidad”)

con un coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach de .76.

Segun el estudio presentado por los autores donde se calcularon las
correlaciones simples entre la percepcion de las estrategias motivacionales, las
orientaciones de meta disposicionales y las creencias sobre las causas de éxito en
las clases de educacion fisica. La percepcidn de estrategias motivacionales
orientadas a la maestria se relacionan positivamente con la orientacién a la tarea y
con la creencia de que la causa de éxito en las clases de educacion fisica es la
motivacion-esfuerzo y negativamente con el engafio. Vemos también como la
percepcion de estrategias motivacionales orientadas al rendimiento se relacionan
positivamente con la orientacién al ego y con la creencia de que las causas de éxito
son la posesion de mayor habilidad normativa y emplear el engafio durante las

clases, relacionandose negativamente tanto con la orientacion a la tarea como con la
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creencia de que la motivacién y el esfuerzo son las causas que llevan al éxito en las

clases.

Las respuestas a dicho cuestionario eran cerradas y respondian a una escala
tipo Likert que iba de 0, valor que correspondia a totalmente en desacuerdo, a 100
gue indicaba que el alumno estaba totalmente de acuerdo con lo que se le
planteaba. Los items estaban precedidos por la frase “En las clases de Educacion
Fisica...”.

3.1.5. Escala de razones para la disciplina (RDS)

Utilizamos el cuestionario de Razones para ser disciplinado con el fin de medir
las razones de los alumnos para ser disciplinados en clase de Educacion Fisica
(Papioannou, 1998). Las diferentes técnicas utilizadas con los grupos en la
organizacién y direccion de la clase nos hacian plantearnos como afectaria la cesion
de responsabilidad en la evaluacién a la autorregulacion de los alumnos en el aula.
La mayoria de los items del instrumento original fueron adaptados de la escala de
Ryan y Connell (1989) para medir las razones intrinsecas, identificadas, regulacion
intrinseca y externas para actuar. El instrumento original creado por Papaioannou
(1998) estaba compuesto por 26 items agrupados en 6 factores: razones intrinsecas
para ser disciplinado, razones externas para ser disciplinado, razones para no ser
disciplinado, razones regulacion intrinseca para ser disciplinado, razones de
responsabilidad para ser disciplinado y razones de preocupacién para ser
disciplinado. Posteriormente, Spray y Wang (2001) realizaron una adaptacion
inglesa al instrumento original creado por Papaioannou (1998). Esta adaptacion
qued6 compuesta por 18 items agrupados en cinco factores: amotivacion, razones
externas, razones de regulacion intrinseca, razones identificadas y razones

intrinsecas para ser disciplinado.

La investigacion llevada a cabo por Moreno, Cervell6 y Martinez (2005) con
una muestra de 456 escolares entre 12 y 14 afios creaba una version espafiola del
instrumento original (Papaioannou, 1998). El instrumento utilizado estaba formado
por cinco factores: el primero, razones de responsabilidad hacia referencia a items

que incluian razones de responsabilidad para ser disciplinado en las clases de
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Educaciéon Fisica (ej. “intento ser una persona responsable”). El coeficiente de
fiabilidad alpha de Cronbach mostrado fue .86. El segundo factor, hace referencia a
las razones intrinsecas para ser disciplinado en clase de Educacion Fisica, es decir,
aquellas razones que generan un comportamiento disciplinado por el placer que se
obtiene de su patrticipacion (ej. “disfruto de las clases”). El coeficiente de fiabilidad
alpha de Cronbach fue .76. El tercer factor, razones de regulacion intrinseca, incluia
items referentes a las razones utilizadas por el alumno proveniente de fuentes
externas o0 autoimpuestas para ser disciplinado (Ntoumanis, 2001; Spray y Wang,
2001; Standage y Treasure, 2002) constituyendo su principal meta la evitacion de
una autoevaluacién negativa, asi como de sentimientos de culpabilidad y ansiedad
(Goudas y Biddle, 1995), (ej. “me sentiré mal si no soy disciplinado”). El coeficiente
de fiabilidad alpha de Cronbach fue .71. El cuarto factor, razones para no ser
disciplinado o amotivacién hace referencia a las razones por las que el alumno no es
disciplinado, (ej. “realmente siento que pierdo el tiempo siendo disciplinado). El
coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach fue .58. El quinto y dltimo factor de la
escala espafiola recibe el nombre, razones de preocupacion e interés. Los items
hacen referencia a la preocupacion que el alumno muestra hacia sus comparfieros,
motivandole éstos a ser disciplinado (ej. “es importante para mi que mis compaferos
entiendan lo correcto e incorrecto”). El coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach
fue .66.

Los items que componen el cuestionario administrado en la investigacion
fueron precedidos por la frase, “En clase de Educacion Fisica”, siendo puntuadas las
respuestas en una escala tipo Likert con un rango que oscila desde 0 (totalmente en

desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo).

La realizacion del cuestionario por los alumnos que participaban en el estudio
experimental determiné falta de fiabilidad en los factores razones intrinsecas para
ser disciplinado, en razones de regulacion intrinseca, en amotivacion, y en razones
de preocupacion e interés, obteniendo el factor razones de responsabilidad para ser

disciplinado, eliminando el item dieciocho, la fiabilidad aconsejada.
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3.1.5. Escala de estrategias para mantener la disciplina (SSDS)

Utilizamos el cuestionario de Estrategias para mantener la disciplina en clase
de Educacion Fisica para medir las estrategias percibidas por el alumno y mostradas
por su profesor para mantener el orden y la disciplina en clase. El instrumento
original fue creado por Papaioannou (1998) basandose en la teoria e investigaciones
de Hellinson (1995), Ryan y Connell (1989) y Vallerand y cols. (1992, 1993). Este
instrumento estaba constituido por 27 items agrupados en cuatro factores: énfasis
del profesor en razones intrinsecas para mantener la disciplina, énfasis del profesor
en razones de regulacion intrinseca para mantener la disciplina, indiferencia del
profesor para mantener la disciplina y énfasis del profesor en razones externas para
mantener la disciplina en clase de Educacion Fisica. Posteriormente, Spray (2002)
realizd una adaptacién inglesa al instrumento original creado por Papaioannou
(1998), compuesta por 19 items agrupados en cuatro factores: énfasis del profesor
en razones intrinsecas e identificadas, énfasis del profesor en razones de regulacion
intrinseca, indiferencia del profesor y énfasis del profesor en razones de

preocupacion y responsabilidad.

La investigacion llevada a cabo por Moreno y cols. (2005) con una muestra de
456 escolares entre 12 y 14 afios crea una version espafola del instrumento original
(Papaioannou, 1998). El instrumento utilizado presentaba una distribucion factorial
diferente, cuatro fueron los factores encontrados: El primer factor de la escala recibe
el nombre “énfasis del profesor en razones de preocupacién y responsabilidad” e
incluye items referentes a las razones de preocupacion (ej. “El profesor nos ayuda
para que al final hagamos lo que decimos”) y responsabilidad (ej. “El profesor nos
ayuda a ser responsables de nuestro progreso”) para mantener la disciplina en clase
de Educacion Fisica. Su estructura queda compuesta por cuatro de los cinco items
gue componen el factor inglés “énfasis del profesor en razones de preocupacion y
responsabilidad”, por un item del factor inglés “énfasis del profesor en razones
intrinsecas e identificadas” y por cuatro items del factor original griego “énfasis del
profesor en razones intrinsecas para mantener la disciplina”, items que son
eliminados en la versién inglesa y que, sin embargo, mantenemos en la espafiola. El

coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach de este factor fue de .86.
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El segundo factor de la escala recibe el nombre “énfasis del profesor en
razones intrinsecas e identificadas” y hace referencia a las razones intrinsecas (ej.
“El profesor hace las clases divertidas”) y a las razones identificadas (ej. “El profesor
atrae nuestra atencion y nos ensefa nuevas habilidades y juegos”), mantenidas por
el profesor y percibidas por el alumno para mantener la disciplina en clase de
Educacioén Fisica, es decir, hace referencia a aquellas razones caracterizadas por el
propio bien y por el sentimiento de placer y satisfaccion obtenido directamente (Deci
y Ryan, 1985, 1991; Hassandra, Goudas y Chroni, 2003; Ntoumanis, 2001;
Standage y Treasure, 2002; Wang, Chatzisarantis, Spray y Biddle, 2002) por el
profesor como consecuencia de la planificacion y puesta en accion de sus clases,
razones percibidas por el alumno y condicionantes de su comportamiento
disciplinado. En el se encuentran el resto de items que componen el factor inglés
“énfasis del profesor en razones intrinsecas e identificadas” y uno de los items del
factor “énfasis del profesor en razones de preocupacion y responsabilidad”. La
totalidad de items que componen este factor se encuentran dentro del factor original
griego “énfasis del profesor en razones intrinsecas para mantener la disciplina”. Su

coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach fue de .88.

El tercer factor recibe el nombre “énfasis del profesor en razones de regulacion
intrinseca” e incluye items referentes a las razones establecidas por el profesor y
percibidas por los alumnos, caracterizadas bien por fuentes de presion externas
(recompensas, castigos, etc.) bien por fuentes de presidon auto-impuestas (auto-
culpabilidad, etc.) (Ntoumanis, 2001; Spray y Wang, 2001; Standage y Treasure,
2002) para mantener la disciplina en clase de Educacion Fisica, constituyendo su
principal meta la evitacion de una auto-evaluacion negativa, asi como de
sentimientos de culpabilidad y ansiedad por parte del alumno si no muestra
conductas disciplinadas en clase (Goudas y Biddle, 1995) (ej. “El profesor nos hace
sentirnos mal con nosotros mismos cuando somos indisciplinados”). Se encuentra
compuesto por la totalidad de items que componen el factor de la escala inglesa
“énfasis del profesor en razones regulacion intrinseca” en el que se incluye un item
perteneciente al factor “énfasis del profesor en razones externas para mantener la
disciplina” del instrumento original griego, no eliminado por Spray en su version
americana y que se ratifico su ubicacién en la version espafiola. Ademas, se incluye

en la version espafiola un item perteneciente a este factor en la escala original
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griega que fue eliminado en la escala inglesa. Su coeficiente de fiabilidad alpha de
Cronbach fue de .76.

El cuarto y ultimo factor de nuestra escala espafiola recibe el nombre
“indiferencia del profesor para mantener la disciplina” e incluye items que hacen
referencia a las razones de indiferencia mostradas por el profesor para mantener la
disciplina en clase de Educacién Fisica (ej. “El profesor nos hace sentir que no hay
disciplina en absoluto en la clase”). Este factor no sufre modificacion ni en su
nomenclatura ni en su composicion respecto al factor inglés creado por Spray (2002)
“indiferencia del profesor”, asi como respecto al factor original griego creado por
Papaioannou (1998) “indiferencia del profesor para mantener la disciplina”. El
coeficiente de fiabilidad alpha de Cronbach de este factor fue de .70.

Los items que componen el cuestionario administrado en la investigacion
fueron precedidos por la frase, “El profesor de Educacién Fisica”, siendo puntuadas
las respuestas en una escala tipo Likert con un rango de puntuacion que oscila

desde 0 (totalmente en desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo).

La realizacion del cuestionario por los alumnos que participaban en el estudio
experimental determiné una fiabilidad adecuada para los factores énfasis del
profesor en razones de preocupacion y responsabilidad .81, eliminando el item
dieciocho, en énfasis del profesor en razones intrinsecas e identificadas .78,
eliminando el item quince, y en énfasis del profesor en razones de regulacion
intrinseca con .74, no encontrando una fiabilidad adecuada en el factor indiferencia

del profesor para mantener la disciplina.

3.1.7. Cuestionario de Percepcién de Igualdad de trato y Discriminacion

Utilizamos el Cuestionario de Percepcion de Igualdad de trato vy
Discriminacion en Educacion Fisica (CPIDEF) para medir la percepcion de igualdad
de trato y discriminacion percibida por los alumnos en clase de Educacién Fisica.
Este cuestionario fue elaborado por Cervelld, Jiménez, Del Villar, Ramos y Santos-

Rosa (2004) a partir de las categorias disefiadas en un estudio cualitativo realizado

181



Evaluacion participativa y responsabilidad en Educacién Fisica

por Del Villar (1993) sobre la problematica en la actuacion docente de los profesores

noveles en las clases de Educacion Fisica.

El cuestionario consta de 19 items, 10 de los cuales pertenecen al factor
conductas de “igualdad de trato” por parte del profesor de Educacion Fisica hacia el
género de los alumnos, incluyendo items que hacen referencia a parametros que
respetan la igualdad de trato en funcion del género (ej. “En clase de Educacion
Fisica mi profesor reparte el material por igual entre los alumnos y las alumnas”); los
otros 9 items corresponden al factor conductas de “discriminacion” por parte del
profesor hacia el género de los alumnos, e incluye items que hace referencia a
aspectos discriminatorios (ej. “En clase de Educacién Fisica el profesor presta
diferente atencién a los chicos que a las chicas”). Estos aspectos hacen referencia a
la agrupacion, tipos de evaluacion, tiempo de atencion, participacion, expectativas
previas de rendimiento y distribucién de responsabilidades en chicos y chicas en
clase de Educacion Fisica. Las respuestas a dicho cuestionario son cerradas y
respondian a una escala tipo Likert cuyos rangos de puntuacién oscilaban entre O,
valor que correspondia a totalmente en desacuerdo, y 100, valor correspondiente a
totalmente de acuerdo con lo que se le planteaba. Los items estaban precedidos por

la frase “Tu consideras que tu profesor de Educacion Fisica...”.

El cuestionario muestra una adecuada estructura factorial tanto en Educacion
Primaria como en Secundaria (Cervell6 y Jiménez, 2001; Cervelld, Jiménez, Del
Villar, Ramos y Santos-Rosa, 2004; Jiménez, 2001), con alphas de .74 para la
subescala “Igualdad de trato” y .70 para la subescala “Discriminacion”.

3.1.8. Cuestionario de Actitud hacia la Actividad Fisica relacionada con la
salud (CAAFS)

El cuestionario fue utilizado para conocer si la practica de actividad fisica
relacionada con la salud en los grupos donde se producia una intervencion basada
en la cesion de responsabilidad producia actitudes orientadas al proceso de dicha
practica o al resultado, respecto a los grupos cuya intervencion se circunscribia a la
ensefanza tradicional. El instrumento fue creado por Pérez Samaniego y Devis

(2004), basado en la Teoria del Intento (TOT) defendida por Bagozzi y Kimmel
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(1995). El instrumento intenta diferenciar la actitud hacia el éxito y el fracaso
(valoraciones referidas a resultados) y la actitud referida al proceso (sensaciones o
razonamientos que se producen mientras se intenta alcanzar el resultado deseado).
La TOT sugiere que las actitudes deben ser consideradas en funcién del tipo de

consecuencia que se espera de su conducta.

El instrumento consta de dos subescalas, una referida a la actitud al proceso,
compuesta por nueve items, que presenta un coeficiente alpha de Cronbach de .74.
La subescala de actitud hacia el proceso queda organizada por las dimensiones
actitudinales de gratificacion, continuidad, adecuacion autonomia y seguridad y la
segunda subescala referida a la actitud al resultado esta formada por doce items,
presenta un coeficiente alpha de Cronbach de .83. Esta subescala la forman las
dimensiones actitudinales que hacen referencia a la importancia de la apariencia

corporal, la victoria, el rendimiento y la obsesién por el ejercicio.

La realizacion del cuestionario por los alumnos determind una fiabilidad no
adecuada en el factor "actitud al proceso” no obteniendo los valores minimos
aconsejados, mientras que en el factor “actitud al resultado” la fiabilidad fue
adecuada, eliminando el item 9 “hago actividad fisica fundamentalmente porqué
deseo mejorar mi forma fisica”. Este item no presentaba una correlacion adecuada
respecto al resto de items que componen el factor y su eliminacion incrementaba la
fiabilidad.

La utilizacién del cuestionario pretende aportar informacién sobre las actitudes
que presentan los alumnos analizados en su afiliacion a un estilo de ensefianza
donde se ceden responsabilidades al alumno respecto de aquellos que no trabajan

bajo técnicas de evaluacion participativas.

Las respuestas a dicho cuestionario son cerradas y respondian a una escala
tipo Likert cuyos rangos de puntuacién oscilaban entre 0, valor que correspondia a
totalmente en desacuerdo, y 100, valor correspondiente a totalmente de acuerdo con
lo que se le planteaba.

183



Evaluacion participativa y responsabilidad en Educacién Fisica

3.2. Variables Sociodemograficas

Al inicio del instrumento establecimos una serie de variables sociodemograficas
con el fin de medir las caracteristicas de los alumnos asociadas a su entorno
personal y a su caracter demogréfico (anexo 9). Entre las variables que analizamos
se encuentran: edad del alumno, género del alumno (hombre o mujer), gusto por la
Educacién Fisica (si gusta o no gusta), nivel de practica deportiva fuera del horario
escolar (si practica o no practica) y frecuencia de dicha practica deportiva
(puntualmente, 2-3 dias a la semana o mas de 3 dias a la semana), aclarando que
por deporte se entiende a toda actividad tanto fisica (aerdbic, clases de baile, etc..),
como deportiva (fatbol, baloncesto, natacion, etc.) que se realice fuera del horario

escolar.

184



Procedimiento

4. PROCEDIMIENTO

El procedimiento utilizado en el estudio de la cesion de responsabilidad al
alumno en la evaluacidbn quedd configurado en dos partes. El primer estudio
pretendié elaborar un instrumento de medida para conocer la importancia de la
cesion de responsabilidad en el aula de Educacién Fisica, ademas examinamos los
instrumentos que nos serian necesarios para obtener informacién acerca de los
factores que afectan a la percepcion que los alumnos tienen en el aula donde se
permite la participacion de los alumnos en la toma de decisiones de la evaluacion.
Por ello, en el estudio 1 se intenta construir una escala de medida acerca de la
responsabilidad del alumno en la evaluacion y se aborda la adaptacion del
cuestionario de autoconcepto fisico, pues la traduccion literal del CY-PSPP
consideramos resultaba de dificil comprension para nifios de 10, 11 y 12 afios,
fundamentalmente porque los items presentaban dos cualidades de la persona en
dos mensajes contrapuestos, positivo y negativo. Este tipo de redaccion intenta que
el cuestionario no se responda por criterios de deseabilidad social. A este respecto,
Goni, Ruiz de Azua y Liberal (2004) apuntan a que los items asi redactados resultan
de dificil comprension para los nifios en estas edades y no queda comprobado que
eliminen el problema de la deseabilidad social.

En esta primera fase utilizamos una muestra de 1087 alumnos representativa
del alumnado de tercer ciclo de ensefianza primaria de la regidbn de Murcia para
construir la escala planteada y adaptar a la muestra seleccionada el cuestionario de
autoconcepto fisico. Una vez, terminada esta fase y teniendo en cuenta los
resultados encontrados en ella, iniciamos el estudio 2, donde pretendiamos
establecer los efectos que los programas de cesién de responsabilidad en la
evaluacion tenian en los alumnos a través de la comparacién entre grupos
pertenecientes al ultimo curso de educacion primaria que habian participado durante
un curso escolar en dichos programas y los que no habian participado. Para ello,
establecimos dos grupos experimentales en un centro publico de la comarca del Mar
Menor en Murcia, donde se cedia a los alumnos responsabilidad en la toma de
decisiones de la evaluacion tanto en el proceso como en el resultado final o

calificacion y dos grupos control, situados en la misma zona, a unos 3 kilbmetros de
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distancia del primer centro. La entrevista con el maestro de los grupos control nos
aseguro que la participacion de los alumnos en la evaluacion del area de Educacion

Fisica se realizaba de una forma tradicional.

Durante el mes de Septiembre mantuvimos varias reuniones con el maestro de
los grupos control con el fin de programar las actividades a realizar durante el curso.
Dichas actividades se plasmaron por escrito, recogiendo en cada sesion el objetivo
gue se pretendia. Los contenidos planificados para los cuatro grupos fueron los
mismos, con la diferencia que el grupo experimental a partir de la fase de
experiencia dirigida tenia que elaborar sus propios objetivos y contenidos, de los
cuales deberia responder de su trabajo y esfuerzo para lograrlos en las asambleas
de evaluacién, mientras al grupo control no se le cedia responsabilidad en la
programacion de las actividades de aula, ni tampoco en la toma de decisiones de la
evaluacion. Los alumnos del grupo control recibian mas sesiones, entre 3 y 4
sesiones por unidad didactica, en las que el maestro era el emisor fundamental de
informacion y los alumnos intentaban reproducir lo planificado para ellos, por el
contrario, el maestro en el grupo de cesion de responsabilidad después de la fase de
experiencia dirigida actuaba utilizando el estilo de autoensefianzas, aqui los alumnos
tenian que crear las clases y convertirse en protagonistas principales de lo que
habian creado.

El programa comenz6 a aplicarse en octubre de 2004 y abarcd hasta mayo de
2005. Durante el mes de septiembre los alumnos participantes completaron una
serie de cuestionarios que aparecen descritos en el anexo 9, para lo cual, utilizamos
tres dias diferentes con cada grupo. Los alumnos fueron informados de la
participacion en un estudio para conocer lo que pensaban acerca de las frases que
se citaban en los cuestionarios, pero no fueron informados de los propositos exactos
de la investigacion. Los cuestionarios se administraban a los alumnos al comienzo
de la sesion, se explicaba la forma de rellenarlos, se atendian las dudas que
pudieran surgir y se dejaban 30 minutos para que fueran cumplimentados, asi, tres
veces para cada grupo, en sesiones diferentes. En la primera sesién, se rellenaron
los instrumentos relativos al autoconcepto, la cesion de responsabilidad y la
percepcion de discriminacion e igualdad de trato, en la segunda los relativos a las

actitudes que los alumnos generaban hacia la Educacion Fisica relacionada con la
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salud, la orientacién y el clima motivacional percibido, y la tercera sesién se pasaron
los relativos a razones de los alumnos y estrategias del maestro para mantener la
disciplina en clase. Cada una de las clases donde se pasaron los cuestionarios
utilizé un dia a la semana para rellenarlos. De tal forma, que los alumnos tardaron
tres semanas en terminar la cumplimentacion. Los escolares fueron animados a ser

honestos en sus respuestas y se les inform6 de su confidencialidad.

En este sentido, y para que la presencia del maestro de Educacion Fisica no
fuera coercitiva en el momento de rellenar los cuestionarios, estos fueron
administrados por el investigador principal y ayudante del investigador principal en el
caso del grupo experimental, el cual, habia sido preparado para ello. Los
cuestionarios recogidos a los alumnos de los grupos volvieron a ser pasados al final
del programa entre el final del mes de Mayo y el principio de Junio. Ademas, los
alumnos participantes en el estudio quedaron emplazados en la comunicacion
escrita que recibieron los padres a volver a rellenar los instrumentos en el primer

trimestre del curso siguiente 2005-06, siguiendo el mismo procedimiento.

En las entrevistas que el investigador principal tuvo con los maestros de los
diferentes grupos que participaron en el estudio, tanto en el estudio 1 como 2 se
plantearon los problemas de la intervencion en el caso de la cumplimentacion de los
cuestionarios. Asi, pedimos a los comparieros leyeran las frases que los alumnos
tenian que comprender y nos informaran de los alumnos que por motivos diversos
en la comprensién de la lengua espafiola no se encontraban preparados para
rellenarlo. De esta manera, eliminamos de la muestra los cuestionarios que los

maestros nos propusieron.

Una vez recogidos en cada una de las tomas los cuestionarios del estudio 2,
nos dispusimos al analisis de datos.
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5. ANALISIS DE DATOS

En un primer momento realizamos la consistencia interna de los instrumentos
utilizados en cada una de las fases donde se pasaron los cuestionarios, pretest,

postest y retencion, a través del coeficiente Alpha de Cronbach (ver tabla 20).

Se calcularon correlaciones simples entre el valor de la cesién de
responsabilidad en el resultado de la evaluacion, el rol de la cesion de
responsabilidad en el proceso de la evaluacion, la orientacion motivacional al ego, la
orientacion motivacional a la tarea, el clima tarea inducido por el maestro a través de
estrategias en el aula de Educacién Fisica, el clima ego, la percepciéon de igualdad
de trato o de discriminacion en los alumnos, el énfasis del maestro en las razones de
preocupacion y responsabilidad que los alumnos percibian, el énfasis del maestro en
razones de regulacion intrinseca que presentaban los alumnos segun las estrategias
utiizadas para mantener la disciplina, el énfasis del maestro en las razones
intrinsecas e identificadas, y las razones de responsabilidad que percibian los

alumnos (ver tabla 21).

Realizamos una andlisis de medidas repetidas y estadisticos descriptivos con
cada una de las variables dependientes que componen los instrumentos aceptadas
como validas con el fin de comprobar como evolucionaban las dimensiones
estudiadas a lo largo del tiempo en cada una de las fases, antes, después del
programa de intervencion y en la retencion de los posibles efectos del programa,
considerando las tres fases a la vez. El analisis se presenta tanto para comprobar el
tratamiento multivariado por grupos como para comprobar el efecto resultante para

todos conjuntamente.
Basandonos en la idea de que:
— Un clima de clase donde se le proporcione al alumno la oportunidad de elegir y

tomar decisiones tiene efectos positivos sobre la valoracion de las clases y la

orientacion motivacional del alumno (Cervell6 y cols., 2004; Duda, 2001;
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Jiménez, 2004; Roberts, 2001; Goudas, Dermitzaki y Bagiatis, 2000; Hassandra,
Goudas y Chroni, 2003).

— Aquellos estudiantes que disfrutan de una participacion activa se orientan hacia
un mejor comportamiento en el aula (Ntmounis, 2001; Standage y Treasure,
2002), encontrando Cervelld, Jiménez, del Villar, Ramos y Santos-Rosa (2004)
relaciones positivas entre la percepcion de un clima motivacional implicante a la
tarea y la aparicion de comportamientos de disciplina y entre la orientacion al ego
y la aparicion de comportamientos de indisciplina. Igualmente Cervellé y Jiménez
(2001) afiaden que la percepcién de un clima motivacional orientado a la tarea se
relaciona positivamente tanto con la percepciéon de una mayor coeducacién por
parte del profesor como con unos mayores comportamientos de disciplina,
mientras que la percepcion de un clima motivacional orientado al ego se
relaciona con una mayor discriminacion y una mayor indisciplina en las clases de

Educacioén Fisica.

— Las investigaciones de Digelidis y col. (2003) y Gano—Overway y Ewing (2004)
encuentran que los alumnos que percibian un clima implicante a la tarea, donde
el profesor enfatizaba mas su implicacion a la tarea, mostraban actitudes mas
positivas hacia la actividad fisica, mayor orientacién a la tarea y menor al ego,
mientras que los que percibian un clima implicante al ego era mas probable que

desarrollaran una alta orientacion al ego al final del periodo de estudio.

Realizamos un analisis de regresion hacia atras, con el fin de comprobar los
posibles predictores de dichas variables, debido a que habiamos encontrado
diferencias significativas después de la segunda medicion al final de curso en el
tratamiento diferenciado por grupos entre las variables correspondientes a la
orientacibn motivacional, el clima motivacional percibido, la cesion de
responsabilidad al alumno en la evaluacion, las estrategias utilizadas por el maestro
y percibidas por el alumno para mantener la disciplina en clase y las razones de

responsabilidad percibidas por el alumno.

Por ultimo, atendiendo a las variables sociodemogréficas consideradas en el

estudio, curso, edad, género, practica de actividad fisico-deportiva en horario
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extraescolar y frecuencia de dicha practica, realizamos diferentes analisis
univariantes y multivariantes para observar el comportamiento de los factores

utilizados respecto de dichas variables.
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6. RESULTADOS

6.1. Propiedades psicométricas

A continuacion se expone el andlisis de las caracteristicas psicométricas de los
cuestionarios empleados y estadisticos descriptivos (ver tabla 20). El cuestionario de
percepcion de éxito (POSQ) esta formado por dos factores, orientacion motivacional
a la tarea con un alpha de Cronbach en el pretest de .79, en el postest de .81, en la
retencion de .79 y un alpha final de .78. Este factor presenta una media de
(M=74.49, SD=11.70). El segundo factor orientacion motivacional al ego obtiene un
alpha de Cronbach en el pretest de .88, en el postest de .86, en la retencién de .87 y
un alpha final de .89. Este factor presenta una media menor que apunta hacia una
orientacion a la tarea (M=40.49, SD=19.04). El cuestionario de percepcion de
estrategias motivacionales en clase de Educacion Fisica (CPEMEF) esta formado
por dos factores, percepcion de estrategias motivacionales orientadas a la maestria,
con un alpha de Cronbach en el pretest de .71, en el postest de .76, en la retencion
de .73 y un alpha final de .76. Este factor presenta una media de (M=69.06,
SD=10.33). El segundo factor estrategias motivacionales orientadas al rendimiento
obtiene un alpha de Cronbach en el pretest de .71, en el postest de .71, en la
retencion de .74 y un alpha final de .72. Este factor presenta una media menor que
el clima tarea (M=31.62, SD=10.10).

La escala de responsabilidad del alumno en la evaluaciéon (ERAEEF) esta
formado por dos factores, valor que el alumno concede a la cesion de
responsabilidad en el resultado de la evaluacion, con un alpha de Cronbach en el
pretest de .70, en el postest de .76, en la retencién de .75 y un alpha final de .80.
Este factor presenta una media de (M=62.50, SD=17.70). El segundo factor
denominado rol del alumno en la cesién de responsabilidad en el proceso de la
evaluacion obtiene un alpha de Cronbach en el pretest de .73, en el postest de .85,
en la retencion de .76 y un alpha final de .83. Este factor presenta una media menor
qgue el valor que los alumnos le conceden a la cesidon de responsabilidad en el
resultado de la evaluacion (M=37.78, SD=20.94).
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El cuestionario de actitudes del alumno hacia la actividad fisica relacionada con
la salud (CAAFS) esta formado por dos factores, actitud al proceso con un alpha de
Cronbach en el pretest de .51, en el postest .48, en la retencion de .56 y un alpha
final de .53, desaconsejados al no llegar a una saturacion minima (Nunnally y
Bernstein, 1994). Presenta una media (M=44.51, SD=18.68. El segundo actitudes al
resultado obtiene un alpha de Cronbach en el pretest de .77, en el postest de .92, en
la retenciéon de .87 y un alpha final de .85. Este factor presenta una media menor
gue la actitud al proceso (M=30.69, SD=20.16).

El cuestionario de percepciéon de igualdad de trato y discriminacion (CPIDEF)
estd formado por dos factores, percepcion de igualdad de trato, con un alpha de
Cronbach en el pretest de .82, en el postest de .76, en la retencién de .82 y un alpha
final de .74. Este factor presenta una media mayor (M=79.11, SD=9.41) que la del
factor percepcion de discriminacion (M=32.68, SD=18.88). Este segundo factor
presenta un alpha de Cronbach en el pretest de .70, en el postest de .73, en la
retencion de .73 y un alpha final de .82.

El cuestionario de autoconcepto fisico (PSQ) esta formado por cuatro factores,
competencia fisico-deportiva, con un alpha de Cronbach en el pretest de .87, en el
postest de .83, en la retencién de .82 y un alpha final de .88. Este factor presenta
una media de (M=59.69, SD=13.78). El segundo factor apariencia fisica percibida,
con un alpha de Cronbach en el pretest de .80, en el postest de .78, en la retencion
de .81 y un alpha final de .79. Este factor presenta una media de (M=36.37,
SD=19.03). El tercer factor, fuerza fisica percibida, con un alpha de Cronbach en el
pretest de .72, en el postest de .68, en la retencién de .74 y un alpha final de .71.
Este factor presenta una media de (M=31.95, SD=17.74). El cuarto factor,
autoconfianza percibida, con un alpha de Cronbach en el pretest de .80, en el
postest de .70, en la retencion de .72 y un alpha final de .81, presenta la media mas
elevada de todos los factores que conforman el cuestionario de autoconcepto fisico
(M=72.30, SD=16.26).

La escala de razones para la disciplina (SRD) esta formado por cinco factores,
razones de responsabilidad, razones intrinsecas, razones de regulacion intrinseca,

razones para no ser disciplinado o amotivacion, y razones de preocupacion e interes.
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De estos factores solamente razones de responsabilidad para ser disciplinado
presentaba la fiabilidad recomendada, con un alpha de Cronbach en el pretest de
.74, en el postest de .70, en la retencién de .71 y un alpha final de .86. Este factor
presenta una media de (M=84.16, SD=11.34). El resto de factores no llegaron al

minimo aconsejado (Nunnally y Bernstein, 1994).

La escala de estrategias para mantener la disciplina (SSDS) est& formada por
cuatro factores, énfasis del profesor en razones de preocupacion y responsabilidad,
con un alpha de Cronbach en el pretest de .85, en el postest de .77, en la retencion
de .81 y un alpha final de .84. Este factor presenta una media de (M=69.80,
SD=12.97). El segundo factor énfasis del profesor en razones intrinsecas e
identificadas con un alpha de Cronbach en el pretest de .83, en el postest de .78, en
la retencion de .83 y un alpha final de .82. Este factor presenta la media mas alta de
los cuatro factores (M=72.34, SD=16.71). El tercer factor, énfasis del profesor en
razones de regulacion intrinseca con un alpha de Cronbach en el pretest de .70, en
el postest de .74, en la retencion de .74 y un alpha final de .84. Este factor presenta
una media de (M=47.34, SD=21.08). El cuarto factor de la escala, indiferencia del
profesor para mantener la disciplina, no obtiene una fiabilidad aceptada para su
utilizacion, siendo su media (M=32.14, SD=19.17) (Nunnally y Bernstein, 1994).

La tabla 19 presenta las correlaciones observadas entre variables y medias
obtenidas para la totalidad de la muestra. Destacamos las medias que presentan las
variables, orientacién a la tarea (M=74.49), el clima tarea (M=69.06), la percepcion
de igualdad de trato (M=79.11), el valor de la cesion de responsabilidad en el
resultado de la evaluacion (M=62.50), énfasis del maestro en razones de
responsabilidad (M=69.80), énfasis del maestro en razones intrinsecas e
identificadas para mantener la disciplina en clase de Educacion Fisica (M=72.34) y
las razones de responsabilidad que presentan los alumnos (M=84.16).
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Tabla 20. Coeficientes Alpha de Cronbach y estadisticos descriptivos totales (M + SD) para

las medidas de las variables dependientes en cada una de las intervenciones.

Escalas Factores M SD Pretest Postest Retencién Total
(04 o o o

POSQ Orientacion tarea 7449  11.70 79 81 79 78
Orientacion ego 4049  19.04 88 86 87 89

cpemep Climatarea 69.06  10.33 71 76 73 76
Clima ego 3162  10.10 71 74 74 72
Valor de la cesiéon de

ERAEEF responsabilidad 62.50 17.70 .70 .76 75 .80
Rol en la cesién de
responsabilidad 37.78 20.94 .73 .85 .76 .83
Actitud hacia el

CAAFS resultado 3069  20.16 77 92 87 85
Actitudes hacia al 4451  18.68 51 48 57 53
proceso

cpipep  'ualdad de trato 7911 941 82 76 82 74
Discriminacion 3268  18.88 70 73 73 82

PSQ Competencia 59.69  13.78 87 83 82 88
Apariencia 3637  19.03 80 78 81 79
Fuerza 3195 17.74 72 68 74 70
Autoconfianza 7230  16.26 80 70 72 81
Enfasis del maestro en

SSDS razones de 69.80  12.97 85 77 81 84
responsabilidad
Enfasis del maestro en
razones intrinsecas 7234  16.71 83 78 83 82
para la disciplina
Enfasis del maestro en
razones deregulacion 4,5, 59 g 70 74 74 84
intrinseca para la
disciplina
Indiferencia del 3214 1917 a1 42 53 48
maestro
Razones de

SRD responsabilidad parala  84.16 11.34 .74 .70 71 .86
disciplina
Razones intrinsecas 6153  17.53 64 59 73 56
para la disciplina
Razones de regulacion o 96 1g45 57 62 60 55
Intrinseca
Amotivacién 36.09  19.01 43 57 50 49
Razones de 4526  16.57 52 61 65 57

preocupacion e interés
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6.2. Anédlisis de correlaciones

La variable valor que los alumnos le conceden a la cesién de responsabilidad
en el resultado de la evaluacion correlaciona positivamente con el rol que los
alumnos juegan en la cesién de responsabilidad en el proceso de la evaluacion, con
la orientacién a la tarea, el clima tarea, y la percepcion de igualdad de trato. El rol
que los alumnos juegan en la cesidn de responsabilidad en el proceso de la
evaluacion correlaciona positivamente con la orientacion a la tarea, el clima tarea, la
percepcion de igualdad de trato, énfasis del maestro en razones de preocupacion y
responsabilidad para mantener la disciplina en clase y razones de responsabilidad
que presentan los alumnos, y negativamente con la orientacion al ego, el clima ego,

la discriminacion, y el énfasis del maestro en razones de regulacion intrinseca.

La variable orientacién al ego correlaciona positivamente con el clima ego, con
la percepcion de discriminacion, y el énfasis del maestro en razones de regulacion
intrinseca para mantener la disciplina en clase. La variable orientacién a la tarea
correlaciona positivamente con el clima tarea, la percepcion de igualdad de trato, el
énfasis del maestro en razones intrinsecas e identificadas, en razones de
preocupacion y responsabilidad para mantener la disciplina en clase y razones de

responsabilidad que presentan los alumnos.

El clima ego correlaciona positivamente con discriminacion y con razones de
regulacion intrinseca para mantener la disciplina en clase y negativamente con el
clima tarea, la percepciéon de igualdad de trato, el énfasis del maestro en las razones
intrinsecas e identificadas, el énfasis del maestro en razones de preocupacion y
responsabilidad para mantener la disciplina en clase y razones de responsabilidad
que presentan los alumnos. El clima tarea correlaciona positivamente con la
percepcion de igualdad de trato, el énfasis del maestro en razones intrinsecas e
identificadas, en razones de preocupacion y responsabilidad para mantener la
disciplina en clase y razones de responsabilidad que presentan los alumnos, y

negativamente con discriminacion.
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La variable discriminacion correlaciona positivamente con el énfasis del
maestro en razones de regulacion intrinseca y negativamente con la percepciéon de
igualdad de trato, las razones intrinsecas e identificadas, las razones de
preocupacion y responsabilidad para mantener la disciplina en clase, y las razones
de responsabilidad que presentan los alumnos. La percepcion de igualdad de trato
correlaciona positivamente con el énfasis del maestro en razones intrinsecas e
identificadas, en razones de preocupacion y responsabilidad para mantener la
disciplina en clase y en las razones de responsabilidad que presentan los alumnos.

El énfasis del maestro en razones de regulacion intrinseca correlaciona
negativamente con el énfasis del maestro en razones de preocupacion y
responsabilidad para mantener la disciplina en clase y con las razones de
responsabilidad que presentan los alumnos. El énfasis del maestro en razones
intrinsecas e identificadas correlaciona positivamente con razones de preocupacion
y responsabilidad para mantener la disciplina en clase y en las razones de
responsabilidad que presentan los alumnos. Por ultimo, el énfasis del maestro en
razones de preocupacion y responsabilidad para mantener la disciplina en clase
correlaciona positivamente con las razones de responsabilidad que presentan los

alumnos.
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Tabla 21. Correlacién entre todas las variables.

Andlisis de resultados

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1.Valor de la cesion de 66  -13 297 03  .31* 02  .28%  -04 04 17 15

responsabilidad
2. Rol en la cesién de

responsabilidad - - AT 29%* -.20* 31 -.22* .30%* =27 .08 31x* .22*
3. Orientacion ego - - .06 A3 -.05 .39** -.08 A6** -.04 -.08 -17
4. Orientacion tarea - - - -.10 A41** -.04 .38** .03 .28** 33** .38**
5. Clima ego . . : . S31% BT L37H BBM LDQe gk 40w
6. Clima tarea : : : : . -26% 55 -05 55 B4 59
7. Discriminacion ) } _ - - ) -.34** B4+ - 20% -.28* - 30*
8. Igualdad de trato i i ) i ) i i -16 5o Bk g
9. Enfasis del maestro

en razones de - - - - - - - - -.15 =21 -21%

regulacion intrinseca
10. Enfasis del maestro

en razones intrinsecas - - - - - - - - - 2% 46**

e,identificadas
11. Enfasis del maestro

en razones de - - - - - - - - - - S7**

responsabilidad

12. Razones de
responsabilidad en los
alumnos

** p< .001; * p<.05

. Estudio 2
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6.3. Andlisis de medidas repetidas

En el analisis de medidas repetidas se presentan las posibles diferencias entre
cada una de las variables dependientes consideradas en las fases de pretest,
postest, y retencién para cada uno de los grupos por separado y el conjunto total de
la muestra. Igualmente, hemos utilizado la prueba de ajuste de Bonferroni para
comparar a favor de que grupo se presentan las diferencias encontradas. En el
efecto del tratamiento para los dos grupos conjuntamente, (n=96) (ver tabla 22),
encontramos diferencias significativas en relacion al factor “orientacién a la tarea”
(F=4.092; p<.05) entre el pretest (M=72.29), postest (M=78.15) y retencion
(M=66.75). Estas diferencias son significativas entre el pretest y el postest (p<0.5) a
favor de la intervencion con los grupos y significativas pero en contra de la
intervencion entre el postest y la retencién (p<.001) perdiéndose los efectos de la
intervencién. En el factor “orientacién al ego” encontramos diferencias significativas
(F=27.048; p<.001) en el efecto conjunto de los grupos (ver tabla 22) entre la
intervencion pretest (M=54.34), postest (M=42.96) y retencion (M=36.25) siendo las
diferencias significativas entre pretest y postest (p<.001) a favor de la intervencion y

entre postest y retencion (p<.05).

Tabla 22. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Orientacion tarea  Pretest 72.29 20.61 4.09 .046
Postest 78.15 18.30
Retencién 66.75 18.46
Orientacion ego Pretest 54.34 26.89 27.04 .000
Postest 42.96 26.81
Retencién 36.25 27.24

En la comprobacion del efecto por grupo (ver tabla 23) también encontramos
diferencias significativas (F=10.858; p<.001) en el factor “orientacion a la tarea” entre
el grupo donde se cede responsabilidad al alumno, intervencion pretest (M=65.74),

postest (M=81.93) y retencion (M=66.75) y el grupo de ensefanza tradicional
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(M=74.21), entre el pretest (M=79.11), postest (M=74.21) y retencién (M=64.04). Las
diferencias encontradas son significativas a favor del grupo donde se cede
responsabilidad entre el pretest y postest (p<.001) y no son significativas entre
pretest y retencion (p>.05), mientras que en el grupo de ensefianza tradicional las
diferencias encontradas no son significativas entre el pretest y postest (p>.05) y si
son significativas en contra del grupo entre el postest y retencién (p<.001). En
relacion al factor “orientacion al ego” encontramos diferencias significativas (ver tabla
23) (F=19.081; p<.001), siendo la media del grupo donde se cede responsabilidad al
alumno, intervencion pretest (M=50.17), postest (M=25.78) y retencion (M=21.73) y
para el grupo de ensefianza tradicional, intervencion pretest (M=58.68), postest
(M=60.88) y retencion (M=51.38). Las diferencias encontradas en el grupo donde se
cede responsabilidad son significativas entre el pretest y postest (p<.001), entre
postest y retencion (p<.001) y entre pretest y retencion (p<.001) a favor de este,
mientras que no encontramos diferencias significativas entre el pretest y postest

(p>.05) y entre postest y retencién (p>.05) en el grupo de ensefianza tradicional.

Tabla 23. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesion de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)
Variables M SD M SD F p
Orientacion  Pretest 65.74 21.05 79.11 17.95 10.85 .001
tarea
Postest 81.93 15.82 74.21 19.99
Retencién 69.35 16.09 64.04 20.48
Orientacion  Pretest 50.17 28.82 58.68 24.27 19.08 .000
€go
Postest 25.78 18.09 60.88 22.36
Retencién 21.73 15.74 51.38 28.56
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Gréfico 1. Efecto por grupo en las orientaciones motivacionales de los alumnos.
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Respecto de los factores que configuran el clima motivacional del aula,
encontramos en el efecto del tratamiento para los dos grupos conjuntamente
diferencias significativas (ver tabla 24) (F=5.323; p<.05) en el “clima tarea” entre el
pretest (M=67.73), postest (M=71.24) y retenciéon (M=74.80). Estas diferencias no
son significativas entre el pretest y el postest (p>.05), tampoco son significativas
entre el postest y la retencion (p>.05), y si son significativas entre el pretest y la
retencion (p<.05) a favor de la intervencion. En el factor “clima ego”, no encontramos
diferencias significativas (ver tabla 24) (F=.041; p>.05) en el efecto conjunto de los
grupos, entre la intervencion pretest (M=32.36), postest (M=30.51) y retencion
(M=31.77).

Tabla 24. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Clima tarea Pretest 67.73 18.11 5.32 .023
Postest 71.24 15.77
Retencién 74.80 14.4
Clima ego Pretest 32.36 16.94 .041 .840
Postest 30.51 18.03
Retencién 31.77 17.26
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En la comprobacién del efecto por grupo se encuentran diferencias
significativas (F=31.545; p<.001) en el tratamiento separado respecto del factor
"clima tarea” (ver tabla 25), entre el grupo donde se cede responsabilidad al alumno,
intervencién pretest (M=59.88), postest (M=73.77) y retencion (M=76.47) y el grupo
de ensefianza tradicional, intervencion pretest (M=75.92), postest (M=68.59) y
retencion (M=68.98). Estas diferencias son significativas a favor del grupo donde se
cede responsabilidad entre el pretest y postest (p<.001) y entre el pretest y la
retencion (p<.001) no siendo significativas entre el postest y la retencion (p>.05). El
grupo de ensefianza tradicional presenta diferencias significativas (p<.05) entre el
pretest y postest y entre el pretest y la retenciéon (p<.05) en contra del grupo, no
presentando diferencias significativas entre el postest y la retencion (p>.05).
Respecto del factor “clima ego” (ver tabla 25) no encontramos diferencias
significativas (F=.587; p>.05), siendo la media del grupo donde se cede
responsabilidad al alumno en el pretest (M=33.31), postest (M=20.47) y retencion
(M=30.69) frente al grupo de ensefianza tradicional, pretest (M=31.26), postest
(M=30.51) y retencion (M=32.89). A pesar de que considerando las tres medidas de
forma general no se encuentran diferencias entre los dos grupos, existen diferencias
significativas en el grupo donde se cede responsabilidad entre el pretest (p<.001) y
el postest y entre el postest y la retencion (p<.05) a favor del grupo donde se cede

responsabilidad, no encontrandolas entre el pretest y la retencién (p>.05).

Tabla 25. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesion de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)
Variables M SD M SD F p
Climatarea Pretest 59.88 18.93 75.92 13.01 31.54 .000
Postest 73.77 14.37 68.59 16.76
Retencion 76.47 13.29 68.98 14.81
Clima ego Pretest 33.31 18.07 31.36 15.81 .58 .445
Postest 20.47 12.83 30.51 18.03
Retencion 30.69 16.48 32.89 18.15
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Gréfico 2. Efecto por grupo en la percepcion del clima motivacional transmitido por el maestro.
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En relacion al factor “valor que el alumno concede a la cesion de
responsabilidad en el resultado de la evaluacién”, encontramos diferencias
significativas en el efecto conjunto de los grupos (ver tabla 26) (F=4.944; p<.05)
entre el pretest (M=56.23), postest (M=62.50) y retencién (M=60.30). Estas
diferencias a favor de la intervencion se encuentran entre el pretest y el postest
(p<.05) En el factor “rol del alumno en la cesién de responsabilidad durante el
proceso de la evaluacion”, encontramos diferencias significativas (F=14.917; p<.001)
en el tratamiento conjunto de los grupos (ver tabla 26) entre el pretest (M=39.46),
postest (M=47.81) y retencion (M=46.31). Las diferencias las encontramos entre el
pretest y el postest (p<.05) y entre el pretest y la retencion (p<.001) a favor de la

intervencion realizada.

Tabla 26. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Valor de la cesion Pretest 56.23 21.16 4.94 .029
de responsabilidad

Postest 62.50 20.66

Retencién 60.30 22.69
Rol en la cesién de Pretest 39.46 21.70 14.91 .000
responsabilidad

Postest 47.81 28.05

Retencién 46.31 25.57
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En la comprobacion del efecto por grupo también encontramos diferencias
significativas en relacion al factor “valor que el alumno concede a la cesion de
responsabilidad en el resultado de la evaluacion” (ver tabla 27) (F=34.065; p<.001)
mostrando los alumnos del grupo donde se cede responsabilidad las siguientes
valoraciones pretest (M=55.03), postest (M=73.53) y retenciébn (M=75.91). Las
diferencias dentro de este factor son significativas a favor de este grupo entre el
pretest y postest (p<.001), el postest y la retencion (p<.001), y entre el pretest y la
retencién (p<.001). El grupo de ensefianza tradicional no presenta diferencias
significativas, siendo el pretest (M=57.48), postest (M=50.99) y retencién (M=48.12).
Respecto del factor “rol del alumno en la cesion de responsabilidad durante el
proceso de la evaluacién” encontramos diferencias significativas (ver tabla 27)
(F=57.189; p<.001), siendo el papel de los alumnos donde se cede responsabilidad
mas participativo, intervencion pretest (M=43.50), postest (M=70.17) y retencion
(M=62.99). Estas diferencias a favor de este grupo se encuentran entre el pretest y
el postest (p<.001) y entre el pretest y la retencion (p<.001), no encontrandolas entre
el postest y la retencion (p>.05). El grupo de ensefianza tradicional presenta
diferencias significativas, pretest (M=35.24), postest (M=24.50) y retencion
(M=28.93). Estas diferencias se encuentran entre el pretest y el postest (p<.05) en

contra del grupo.

Tabla 27. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesibn de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)

Variables M SD M SD F p
Valor de la cesion de  Pretest 55.03 19.32 57.48 23.07 34.06 .000
responsabilidad

Postest 73.53 15.90 50.99 18.77

Retencion 75.91 15.24 48.12 20.45
Rol en la cesion de Pretest 43.50 22.89 35.24 19.75 57.18 .000
responsabilidad

Postest 70.17 15.79 24.50 16.66

Retencion 62.99 22.75 28.93 14.35
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Grafico 3. Efecto por grupo de laimportancia concedida a la cesidn de
responsabilidad en la evaluacién.
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Respecto al factor “igualdad de trato” no encontramos diferencias significativas
(F=.307; p>.05) en el efecto conjunto de los grupos (ver tabla 28) entre el pretest
(M=78.25), postest (M=83.01) y la retencion (M=77.03). En el factor “discriminacién”
no encontramos diferencias significativas (ver tabla 28) (F=1.223; p>.05) para el
tratamiento conjunto de los grupos entre la intervencion pretest (M=32.97), postest
(M=31.66) y retencion (M=36.25).

Tabla 28. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Discriminacion Pretest 32.97 22.09 1.22 272
Postest 31.66 23.33
Retencién 36.25 27.24
Igualdad de trato Pretest 78.25 16.95 .30 .581
Postest 83.01 14.17
Retencién 77.03 18.50
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En la comprobacion del efecto por grupo, si encontramos diferencias
significativas en el factor “igualdad de trato” (ver tabla 29) (F=4.3.05; p<.05),
mostrando los alumnos del grupo donde se cede responsabilidad al alumno un
pretest (M=76.80), postest (M=85.13) y retencion (M=78.52). Estas diferencias
significativas a favor del grupo donde se cede responsabilidad las encontramos entre
el pretest y postest (p<.001), desapareciendo en la relacion entre el postest y la
retencion (p>.05). El grupo de ensefianza tradicional presenta un pretest (M=81.70),
postest (M=80.88) y retencién (M=74.89), no mostrando diferencias significativas
entre sus medias. Respecto del factor “discriminacion” encontramos diferencias
significativas en el efecto separado de los grupos (ver tabla 29) (F=15.783; p<.001)
entre el grupo donde se cede responsabilidad al alumno, intervencion pretest
(M=30.92), postest (M=24.35) y retencién (M=36.25) y el grupo de ensefanza
tradicional, pretest (M=35.10), postest (M=39.29) y retencion (M=51.38). Las
diferencias significativas a favor del grupo donde se cede responsabilidad se
encuentran entre el pretest y la retencion (p<.05), mientras que también se
encuentran diferencias significativas (p<.05) en contra de la intervencion en el grupo
de ensefanza tradicional entre el pretest y la retencion. No se encuentran

diferencias en ninguno de los grupos entre el pretest y el postest (p>.05).

Tabla 29. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesion de responsabilidad Tradicional

(n=49) (n=47)
Variables M SD M SD F p
Discriminacion Pretest 30.92 20.26 35.10 23.87 15.78 .000

Postest 24.35 21.65 39.29 22.77
Retencion  36.25 15.74 51.38 28.56

Igualdad de trato  Pretest 76.80 19.15 81.70 13.96 4.30 .041
Postest 85.13 14.08 80.88 14.00

Retencién  78.52 18.00 74.89 19.23
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Gréfico 4. Efecto por grupo en laigualdad de trato y discriminacién percibidas por los
alumnos.
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Respecto de los factores que conforman el autoconcepto fisico, en el factor
“competencia fisico-deportiva” encontramos diferencias significativas en el efecto
conjunto de los grupos (ver tabla 30) (F=5.185; p>.05) entre la intervencién pretest
(M=59.58), postest (M=61.05) y retenciéon (M=65.21). Estas diferencias a favor de la
intervencion se presentan de forma general para el andlisis de las tres fases pero no
hay diferencias entre la relacion que se establece entre ellas. En el factor “apariencia
fisica”, encontramos diferencias significativas (F=4.775; p>.05) para el efecto
conjunto de los dos grupos, entre la intervencién pretest (M=38.15), postest
(M=35.19) y retencién (M=32.42), pero no encontramos diferencias entre cada una
de sus fases. En el factor “fuerza fisica” no encontramos diferencias significativas
(F=.049, p>.05) en el efecto conjunto de los dos grupos, entre la intervencion pretest
(M=31.84), postest (M=33.17) y retencion (M=32.23), En el factor “autoconfianza” no
encontramos diferencias significativas (F=1.034; p>.05) en el tratamiento conjunto de
los grupos entre la intervencion en cada una de las fases, pretest (M=71.61), postest
(M=73.22) y retencion (M=74.34).
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Tabla 30. Tratamiento multivariado para comprobar conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Competencia Pretest 59.58 20.52 5.18 .025
Postest 61.05 16.82
Retencién 65.21 15.54
Apariencia Pretest 38.15 23.71 4.75 .032
Postest 35.19 23.55
Retencién 32.42 18.78
Fuerza Pretest 31.84 23.01 .049 .825
Postest 33.17 23.33
Retencién 32.23 22.02
Autoconfianza Pretest 71.61 23.93 1.03 312
Postest 73.22 19.3
Retencién 74.34 18.14

En el analisis del efecto por grupo no encontramos diferencias significativas
(ver tabla 31) (F=1.720; p>.05) en relacion al “factor competencia fisico-deportiva”
entre el grupo donde se cede responsabilidad al alumno, intervencion pretest
(M=57.24), postest (M=61.32) y retencion (M=66.02) y el grupo de ensefianza
tradicional, intervencion pretest (M=62.02), postest (M=60.76) y retencidn
(M=64.38). Tampoco, encontramos diferencias significativas en el factor “apariencia
fisica” en el tratamiento separado de los grupos (ver tabla 30) (F=1.097; p>.05),
mostrando el grupo donde se cede responsabilidad al alumno en el pretest
(M=37.02), postest (M=41.30), y retenciéon (M=37.78) y el grupo de ensefianza
tradicional, intervencion pretest (M=39.33), postest (M=44.13) y retencion (M=36.38).
Igualmente, no encontramos diferencias significativas en el factor “fuerza” en el
efecto separado de los grupos (ver tabla 30) (F=.533; p>05), entre el grupo donde
se cede responsabilidad al alumno, pretest (M=30.68), postest (M=42.23) y retencion

(M=36.54) y el grupo de ensefianza tradicional, pretest (M=33.04), postest (M=43.15)
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y retencion (M=34.89). De la misma manera, no encontramos diferencias
significativas en el factor “autoconfianza” en el tratamiento separado (ver tabla 30)
(F=1.389; p>.05), siendo las medias del grupo donde se cede responsabilidad al
alumno, intervencion pretest (M=72.29), postest (M=77.70), retencion (M=78.06),
frente a las del grupo de ensefianza tradicional, pretest (M=70.90), postest
(M=68.56), y retencion (M=70.47).

Tabla 31. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesion de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)
Variables M SD M SD F p
Competencia  Pretest 57.24 20.75 62.02 20.21 1.72 .193
Postest 61.32 16.36 60.76 17.46
Retencion 66.02 13.88 64.38 17.22
Apariencia Pretest 37.02 23.89 39.33 23.73 1.09 .298
Postest 41.30 22.38 44.13 18.43
Retencion 37.78 18.87 36.38 18.04
Fuerza Pretest 30.68 23.71 33.04 22.45 .53 467
Postest 42.23 21.03 43.15 21.20
Retencion 36.54 22.56 34.89 20.90
Autoconfianza Pretest 72.29 25.35 70.90 22.60 1.38 241
Postest 77.70 18.81 68.56 19.08
Retencion 78.06 16.32 70.47 19.28
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Gréfico 5. Efecto por grupo de la percepcién de autoconcepto fisico en los alumnos.
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En relaciébn con las actitudes de los alumnos hacia la actividad fisica
relacionada con la salud, encontramos diferencias significativas en el factor
“actitudes hacia el resultado” en el efecto para los dos grupos conjuntamente (ver
tabla 32) (F=87.44; p<.001) entre la medida pretest (M= 36.82), postest (M=31.73) y
retencion (M=62.30). Estas diferencias a favor del grupo donde se cede
responsabilidad se encuentran entre el pretest y postest (p<.05) y entre el postest y

la retencion (p<.05).

Tabla 32. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto conjuntamente (n=96).

Variable M SD F p
Actitud hacia el Pretest 36.85 19.92 87.44 .000
resultado

Postest 31.73 24.09

Retencién 62.30 22.69

En la comprobacion del efecto por grupo encontramos diferencias significativas
(F=44.77; p<.001) (ver tabla 33), mostrando el grupo donde se cede responsabilidad
una media para la intervencién pretest (M=32.67), postest (M=15.00) y retencion
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(M=14.96) frente al grupo de ensefianza tradicional que mostraba unos valores en el
pretest (M=40.98), postest (M=48.91) y retencién (M= 44.62). Estas diferencias se
encuentran entre el pretest y postest (p<.001) y el pretest y la retencion (p<.001) a
favor del grupo donde se cede responsabilidad, mientras las diferencias en el grupo
de ensefianza tradicional se encuentran entre el pretest y el postest (p<.001)

perdiéndose en la retencién (p>.05) en contra del grupo.

Tabla 33. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesién de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)
Variables M SD M SD F p
Actitud hacia  Pretest 32.67 20.22 40.98 18.24 44,77 .000
el resultado
Postest 15.00 16.86 48.91 17.72
Retencion 14.96 15.48 44.62 29.98

Gréfico 6. Efecto por grupo en las actitudes hacia la actividad fisica relacionadas con la salud.
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En relacion a las estrategias que utiliza el maestro de Educacion Fisica para
mantener la disciplina en el aula, no encontramos diferencias significativas (ver tabla
34) (F=.078; p>.05) en el factor “énfasis del maestro en razones de preocupacion y
responsabilidad” en el efecto conjunto de los dos grupos, entre la intervencion
pretest (M=66.97), postest (M=67.47) y retencion (M=72.06). En el factor “razones
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intrinsecas e identificadas para la disciplina”, no encontramos diferencias
significativas en el tratamiento conjunto de los grupos (ver tabla 34) (F=.1.887,
p>.05) entre el pretest (M=75.40), postest (M=75.58) y retencion (M=72.42) y si
encontramos diferencias significativas (ver tabla 34) (F=12.657; p<.05) en el factor
“razones de regulacion intrinseca para la disciplina” entre el pretest (M=48.18),
postest (M=41.93) y retencién y (M=37.37). Estas diferencias se encuentran entre el
pretest y la retencion (p<.05) a favor del grupo donde se cede responsabilidad.

Tabla 34. Tratamiento multivariado para comprobar conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Enfasis del maestro Pretest 66.97 17.88 3.186 .078
en razones de

responsabilidad

Postest 67.47 15.41
Retencién 72.06 20.35
Enfasis del maestro Pretest 75.40 20.61 1.887 173
en razones
intrinsecas para la
disciplina
Postest 75.58 17.98
Retencién 72.42 20.06
Enfasis del maestro Pretest 48.18 26.87 12.657 .002
en razones de
regulacion intrinseca
para la disciplina
Postest 41.93 24.05
Retencién 37.37 21.60

En el efecto por grupo si encontramos diferencias significativas (ver tabla 35)
(F=26.593; p< .001), mostrando el grupo donde se cede responsabilidad al alumno
mayores razones para percibir la preocupacion del maestro, intervencion pretest
(M=60.34), postest (M=69.72) y retencién (M=78.97), que el grupo de ensefianza
tradicional, intervencién pretest (M=73.90), postest (M=65.13), y retencion
(M=64.84). Las diferencias se encuentran entre el pretest y el postest (p<.05), el

postest y la retencion (p<.001) y entre el pretest y la retencion (p<.001) a favor del
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grupo donde se cede responsabilidad. En el grupo de ensefianza tradicional las
diferencias se encuentran entre el pretest y el postest (p<.001) y entre el pretest y la
retencion (p<.05) en contra de la percepcion del énfasis del maestro en razones de
responsabilidad. En el factor “razones intrinsecas e identificadas para la disciplina”
encontramos diferencias significativas (ver tabla 35) (F=49.341; p<.001), siendo las
razones del grupo donde se cede responsabilidad al alumno en el pretest (M=63.26),
postest (M=74.43) y retencion (M=76.96)) frente al grupo de ensefianza tradicional,
pretest (M=88.05), postest (M=76.77) y retencién (M=67.69). A tener en cuenta en
este ultimo efecto que las medidas iniciales (pretest) mostraban diferencias elevadas
de salida en el grupo de ensefianza tradicional. Las diferencias se encuentran entre
el pretest y el postest (p<.05), entre el postest y la retencion (p<.001) y el pretest y la
retencion (p<.001) a favor del grupo donde se cede responsabilidad y entre el pretest
y el postest (p<.001) y pretest y retenciéon (p<.001) en contra del grupo de
ensefanza tradicional. Respecto del factor “razones de regulacion intrinseca para la
disciplina”, continuando en el tratamiento separado de los grupos, encontramos
diferencias significativas (ver tabla 35) (F=13.537; p<.001), mostrando el grupo de
enseflanza tradicional un pretest (M=48.04), postest (M=52.12) y retencion
(M=48.40), y el grupo donde se cede responsabilidad al alumno una medida pretest
(M=48.32), postest (M=32.16) y retencion (M=26.80). El grupo de ensefianza
tradicional no presenta diferencias significativas entre sus medidas, mientras
encontramos diferencias significativas entre pretest y postest (p<.001), postest y
retencion (p<.001) y pretest y retencion (p<.001) a favor del grupo donde se cede la

responsabilidad.
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Tabla 35. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.
Grupos Cesion de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)

Variables M SD M SD F p
Enfasis del maestro Pretest 60.34 20.30 73.90 11.59 26.593 .000
en razones de
responsabilidad

Postest 69.72 15.72 65.13 14.89

Retencion 78.97 20.55 64.84 17.63
Enfasis del maestro Pretest 63.26 21.29 88.05 9.15 49.341 .000
en razones intrinsecas
para la disciplina

Postest 74.43 19.15 76.77 16.79

Retencion 76.96 18.34 67.69 20.86
Enfasis del maestro Pretest 48.32 27.78 48.04 26.20 13.537 .000
en razones de
regulacion intrinseca
para la disciplina

Postest 32.16 24.04 52.12 19.59

Retencion 26.80 20.04 48.40 17.37

Gréfico 7. Efecto por grupo en las estrategias utilizadas por el maestro para mantener la

disciplina en el aula de Educacion Fisica.
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Por dltimo, y en relacion a las razones utilizadas por los alumnos para ser
disciplinados, no encontramos diferencias significativas en el tratamiento conjunto de
los grupos (ver tabla 36) (F=.631; p>.05) entre la intervencion pretest (M=83.22),
postest (M=83.73) y la retencion (M=84.44).

Tabla 36. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto conjuntamente (n=96).

Variables M SD F p
Razones de Pretest 83.22 11.47 .631 429
responsabilidad

Postest 83.73 12.50

Retencion 84.44 12.74

En el tratamiento separado de los grupos (ver tabla 37) no encontramos
diferencias significativas (F=5.944; p>.05) mostrando el grupo donde se cede
responsabilidad al alumno en la intervencidon un pretest (M=82.31), postest
(M=86.76) y retencion (M=84.55), siendo las medidas en el grupo de ensefianza
tradicional para la intervencion pretest (M=84.13), postest (M=80.52) y retencion
(M=77,70).

Tabla 37. Tratamiento multivariado para comprobar el efecto por grupo.

Grupos Cesibn de responsabilidad Tradicional
(n=49) (n=47)
Variables M SD M SD F p
Razones de Pretest 82.31 13.56 84.13 9.07 5.944 .058
responsabilidad
Postest 86.78 11.96 80.52 12.48
Retencion 84..55 9.18 77.70 18.81
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Grafico 8. Efecto por grupo en las razones percibidas por los alumnos para mantener la
disciplina en clase de Educacién Fisica.
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6.4. Andlisis de regresion

Los analisis de regresion relacionan como se predicen en cada una de las
fases de la intervencion, pretest, postest y retencién todas aquellas variables
dependientes consideradas para realizar el analisis. La regresion lineal intenta
demostrar como el clima creado en el aula de Educacion Fisica, las orientaciones
motivacionales y posteriormente el énfasis que el maestro pone en elaborar
estrategias para mantener la disciplina en clase se convierten en variables que
pueden predecir las razones de responsabilidad percibidas por los alumnos para la
disciplina, el valor que el alumno concede a la cesién de responsabilidad en el
resultado de la evaluacion, la igualdad de trato y discriminacién percibidas, es decir,
si las estrategias utilizadas por el maestro para configurar el clima de clase se
dirigen hacia la maestria o el rendimiento en la consecucion de la tarea, si la
orientacion motivacional del alumno se relaciona con el progreso personal o con la
comparacion entre compafieros y si las dimensiones que configuran las estrategias
utilizadas por el profesor, determinan el establecimiento en los alumnos de mayores
0 menores razones para mantener la disciplina. En el analisis de regresion lineal del

grupo al que se cede responsabilidad en la evaluacién se observa considerando la
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variable dependiente razones de responsabilidad de los alumnos para mantener la
disciplina en clase (ver tabla 38) y como variables predictoras el clima ego, el clima
tarea, la orientacion motivacional al ego y a la tarea, que predice negativa y
significativamente el clima ego, existiendo un aumento de la varianza explicada entre
el pretest (B=-.069), y postest (f=-.387). Dicho efecto se pierde en la tercera toma de
retencion (p=-.103). De tal forma que el menor clima ego percibido se convierte en
una variable predictora de las razones de responsabilidad de los alumnos para

mantener la disciplina en el grupo donde se cede responsabilidad en la evaluacion.

Dentro de la misma variable dependiente al considerar nuevos predictores
relacionados con las estrategias que utiliza el maestro para mantener la disciplina en
el aula se puede apreciar como la cantidad de varianza explicada se incrementa en
el factor razones de preocupacion y responsabilidad del profesor desde el pretest
(B=.016) al postest (p=.523), existiendo una prediccion positiva y significativa, que
desaparece cuatro meses después en la retencion (=.319). Podemos decir que el
grupo donde se cede responsabilidad en la evaluacion muestra respecto de la
variable dependiente razones de responsabilidad en los alumnos para mantener la
disciplina una relacion inversa con un clima de clase implicante al ego y una relacion
directa con el énfasis que el profesor presenta en las razones de preocupacion y
responsabilidad, en tanto, predice la variable dependiente razones de

responsabilidad en los alumnos. Estos efectos se pierden en la retencion.

Igualmente, considerando la discriminacion como variable dependiente (ver
tabla 39) y variables predictoras en un primer momento, el clima ego, clima tarea,
orientacién motivacional al ego y a la tarea, el andlisis refleja que la discriminacion
es predicha por el clima ego, mostrando una prediccién positiva y significativa en el
pretest (=.348) que disminuye en el postest ($=.130), siendo también aqui la
prediccion positiva y significativa, desapareciendo los efectos encontrados en la

retencion ($=.203).
Al considerar los nuevos predictores utilizados en el analisis, referidos a las

dimensiones que forman las estrategias utilizadas por el profesor para mantener la

disciplina, razones de preocupacion y responsabilidad, razones intrinsecas e
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identificadas y razones de regulacién intrinseca, encontramos efectos similares, la
cantidad de varianza aumenta entre el pretest ($=.143) y el postest (3=.513), siendo
aqui positiva y significativa no perdurando los efectos después de la retencion
(B=.203). Todo ello, nos lleva a indicar que la percepcion de discriminacion por parte
de los alumnos que forman el grupo donde se cede responsabilidad en la evaluacion
estaba predicha por la menor percepcion de un clima implicante al ego. Los alumnos
que participan en la cesion de responsabilidad en la evaluacibn muestran menor

percepcion de discriminacion durante el tiempo de aplicacion del programa.

De la misma manera, considerando como variable dependiente la igualdad de
trato (ver tabla 40) y variables predictoras en un primer momento, el clima ego, clima
tarea, orientacion motivacional al ego y a la tarea, la igualdad de trato es predicha
por la orientacibn motivacional implicante a la tarea, aumentando la varianza
encontrada en el pretest (f=.177) al postest (3=.363), siendo en esta fase positiva y
significativa y no manteniéndose estos efectos en la retencion (f=-.002). Teniendo
en cuenta, en un segundo momento la incorporacion al analisis de algunas de las
dimensiones que definen las estrategias utilizadas por el profesor y percibidas como
razones por el alumno para mantener la disciplina en clase, razones de
preocupacion y responsabilidad, razones intrinsecas e identificadas y razones de
regulacion intrinseca, advertimos un aumento de la varianza explicada entre el
pretest (B=.209) y el postest (f=.310), siendo aqui positiva y significativa,
perdiéndose los efectos en la retencion (= .189). Ello, nos lleva a indicar que la
orientacion motivacional a la tarea en el grupo donde se cede responsabilidad en la
evaluacion es una de las causas fundamentales de la percepcion de mayor igualdad
de trato, pues predice esta Ultima.

Utilizando como variable dependiente la percepcion que los alumnos muestran
del valor de la cesién de responsabilidad que el maestro les concedia en el resultado
de la evaluacién (ver tabla 41) y como variables predictoras el clima ego, clima tarea,
orientacion motivacional al ego y a la tarea, razones de preocupacion y
responsabilidad, razones intrinsecas e identificadas y razones de regulacion
intrinseca, se observa que el aumento negativo de la varianza explicada en el clima

ego entre el pretest (B=-.065), postest (p=-.040) y retencion (Bf=-,337), termina
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siendo significativo en esta ultima, lo cual indica que una menor percepcion del clima
ego predice una mayor percepcion del valor de la cesién de responsabilidad en el
resultado de la evaluacion en el grupo donde se cede responsabilidad. También,
encontramos que en las razones de preocupacion y responsabilidad del profesor
para mantener la disciplina en clase existe un aumento de la varianza explicada
entre el pretest (p=.225), el postest ($=.230), y la retencion (p=.307), siendo positiva
y significativa en esta tercera toma. La preocupacion y responsabilidad del maestro
predice de forma directa el valor que los alumnos le concedian a la cesion de
responsabilidad en el resultado de la evaluacion. Por ultimo, considerando como
variable predictora las razones identificadas e intrinsecas, y variable dependiente la
percepcion que los alumnos muestran del valor de la cesion de responsabilidad que
el maestro les concede en el resultado de la evaluacion, encontramos un aumento
de la varianza explicada entre el pretest (=.350), postest (f=.371), y retencion
(B=.513), siendo positiva y significativa en esta ultima toma. Las razones
identificadas e intrinsecas que los alumnos perciben en el maestro predicen de
forma directa la percepcién que los alumnos mostraban del valor de la cesion de

responsabilidad que el maestro les concede en el resultado de la evaluacion.
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Tabla 38. Analisis de regresién de las razones de responsabilidad para la disciplina en el grupo
de cesién de responsabilidad (n=49).

Variable Predictor B SEB B R

Razones de 76.155 11.233 .031
responsabilidad Paso 1

Clima ego -.051 .138 -069  .001

Clima tarea .012 117 .017 .002

Orientacion ego .029 .092 .062 .010

Orientacion tarea .087 112 137 .026

Paso 2 70.918 10.444 .383

Clima ego -.357 132 -387¢ 284

Clima tarea 139 131 .169 .228

Orientacion ego -.009 .085  -014  .053

Orientacion tarea 161 111 215 .187

Paso 3 108.499 11.815 132

Clima ego -.077 .106 -103  .012

Clima tarea -.120 .156 -129  .010

Orientacion ego -.260 114 -331  .087

Orientacion tarea -.062 125 -081 .018

Paso 1 57.113 11.798 .261

Clima ego 112 142 151 .001

Clima tarea -137 117 -193  .002

Orientacion ego -014 .098 -030 .010

Orientacion tarea .092 .107 144 .026

Preocupacion del profesor .011 175 .016 119

Razones intrinsecas del profesor .367 .168 582  .184

Razones de regulacion intrinseca 011 077 .023 .003

Paso 2 52.650 11.111 514

Clima ego -.193 .146 -209  .284

Clima tarea .204 142 .248 .228

Orientacion ego .023 .080 .036 .053

Orientacion tarea .023 .080 .036 .187

Preocupacion del profesor .394 132 .523* 374

Razones intrinsecas del profesor -.144 123 -233 .239

Razones de regulacion intrinseca  -.144 123 -233  .107

Paso 3 79.592 13.133 408

Clima ego -.149 .092 -199  .012

Clima tarea -.047 137 -050 .010

Orientacion ego -.066 111 -085  .087

Orientacion tarea -.148 .110 -192 018

Preocupacion del profesor 192 .105 319 269

Razones intrinsecas del profesor 181 116 268 .243

Razones de regulacion intrinseca  -.068 .085 -111 091
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Tabla 39. Analisis de regresién de la percepcién de discriminacion en el grupo de cesion de la
responsabilidad (n = 49).

Variable Predictor B SEB B R’
Discriminacion Paso 1 5.086  14.917 .250
Clima ego .390 .183 .348* 192
Clima tarea -.035 155 -032 .029
Orientacion ego .092 123 131 139
Orientacion tarea 157 .148 .163 .073
Paso 2 .710 18.440 424
Clima ego 195 .232 .130** 412
Clima tarea 195 232 .130 .062
Orientacion ego .006 .150 .005 .068
Orientacion tarea -.168 .196 -123  .058
Paso 3 .812 18.083 332
Clima ego .170 136 .203 .005
Clima tarea 141 .183 126 .059
Orientacion ego .086 119 123 .100
Orientacion tarea .159 146 .165 .002

Paso 1 23.183 16.664
Clima ego .160 .201 .143 192
Clima tarea .011 .165 .010 .029
Orientacion ego 244 138 .347 139
Orientacion tarea .052 151 .054 .073
Preocupacion del profesor -.486 247 -487  .105
Razones intrinsecas del profesor .160 .237 .168 110
Razones de regulacion intrinseca 110 .109 .150 .098
Paso 2 6.874 21.379 461
Clima ego .866 .282 513* 412
Clima tarea .107 274 071 .062
Orientacion ego -.042 .153 -035  .068
Orientacion tarea -.169 201 -123  .058
Preocupacion del profesor .006 .254 .004 115
Razones intrinsecas del profesor -.009 237 -008  .120
Razones de regulacion intrinseca .220 139 .244 272
Paso 3 14531 18.829 321
Clima ego -.152 .091 -203 .000
Clima tarea 112 147 114 .059
Orientacion ego -.055 .104 -069  .100
Orientacion tarea -.168 .093 -218  .002
Preocupacion del profesor .198 .102 .330 .140
Razones intrinsecas del profesor 176 114 .262 .080
Razones de regulacion intrinseca  -.072 .083 -117 122
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Tabl

a 40. Analisis de regresion de la percepcion de igualdad de trato en el grupo de cesién de la

responsabilidad (n = 49).

Variable Predictor B SEB B R
Igualdad de trato Paso 1 58.473 14.536 231
Clima ego -.331 .181 -310 .124

Clima tarea 243 151 242 136
Orientacion ego .048 118 .074 .001
Orientacion tarea .160 143 177 .030

Paso 2 57.453 12.039 410
Clima ego -.292 152 -268 .224

Clima tarea 128 151 132 241
Orientacion ego -.073 .098  -.095 .074
Orientacion tarea .320 128 .363* .283

Paso 3 35.550 17.127 139
Clima ego 167 .153 153 .032

Clima tarea .455 .226 336 .100
Orientacion ego 147 .166 128 .002
Orientacion tarea -.002 .181 -002 .026

Paso 1 57.625 17.861 247
Clima ego -.268 .219 -250 124

Clima tarea 271 172 270 136
Orientacion ego .043 .148 .066  .001
Orientacion tarea .189 .155 209  .030
Preocupacion del profesor 041 .290 .043  .068
Razones intrinsecas del profesor -.035 264  -039 .078

Razones de regulacién intrinseca -.100 JA11 -144 021

Paso 2 45.467 13.423 .490
Clima ego -.260 77 -239 224

Clima tarea -.018 172 -018 241
Orientacion ego -.061 .096 -079 .074
Orientacion tarea 274 126 .310*  .283
Preocupacion del profesor 139 .159 157 269
Razones intrinsecas del profesor .180 .149 247 322
Razones de regulacién intrinseca .074 .081 127 .038

Paso 3 20.725 22.447 .184
Clima ego .148 157 136 .032

Clima tarea 426 .234 315 .100
Orientacion ego .100 .190 .088  .002
Orientacion tarea .036 .189 .032 .026
Preocupacion del profesor .035 179 .040 .001
Razones intrinsecas del profesor .100 197 101 .006
Razones de regulacién intrinseca .207 .145 230 .032
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Tabla 41. Analisis de regresién del valor de la responsabilidad en el resultado de la evaluacion
en el grupo de cesién de laresponsabilidad (n = 49).

Variable Predictor B SEB B R

Valor de la Paso 1
responsabilidad

en el resultado

de la evaluacion

28.999 17.896 180

Clima ego -.070 216 -065  .001
Clima tarea 164 77 .160 .058
Orientacion ego 223 148 .332 .069
Orientacion tarea -.059 163 -064  .021
Preocupacion del profesor 157 117 .225 .050
Razones intrinsecas del profesor 317 .255 .350 .025
Razones de regulacion intrinseca -.271 .265 -285  .020
Paso 2 46.144 18.985 212
Clima ego -.050 .250 -040  .003
Clima tarea .305 243 276 .128
Orientacion ego .042 136 .048 .001
Orientacion tarea -.048 179 -047 027
Preocupacion del profesor 152 123 .230 .028
Razones intrinsecas del profesor .308 211 371 .052
Razones de regulacion intrinseca -.274 226 -271  .000
Paso 3 61.645 17.733 .290
Clima ego -312 124 -337*  .087
Clima tarea -172 .185 -150  .000
Orientacion ego -.169 150  -.175  .010
Orientacion tarea 199 149 .210 .014
Preocupacion del profesor .233 114 .307*  .010
Razones intrinsecas del profesor 426 .156 513*  .066
Razones de regulacion intrinseca -.154 141 -208  .006
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6.5. Andlisis sociodemogréficos

6.5.1. Efectos principales del género, la edad, y la frecuencia de préactica
deportiva en el grupo donde se cede responsabilidad al alumno en

la evaluacién

Con el objetivo de comprobar las diferencias existentes en funcién de cada una
de las variables establecidas y la totalidad de los factores objeto de estudio, hemos
realizado una analisis univariante y multivariante, siendo las variables dependientes
todos los factores que constituyen los diferentes instrumentos y las variables
independientes cada una de las variables sociodemograficas establecidas en el
estudio, género, edad, y frecuencia de practica deportiva fuera del horario escolar.
El analisis se realiza en la fase postest (tabla 42) y en la retencion (tabla 43) para el

grupo de cesién de responsabilidad.

Respecto de la relacién existente entre la variable género del alumno y los
factores establecidos, no observamos diferencias significativas en el postest
(Lambda de Wilks=.595, F=1.24, p>.05), exceptuando en el factor valor que los
alumnos le conceden a la cesién de responsabilidad en el resultado de la evaluacion
(Lambda de Wilks=.181, F=5.61, p<.05) no observando en la retencion diferencias
para ninguno de los factores (Lambda de Wilks=.629, F=1.18, p>.05). Referente a la
variable edad del alumno, no encontramos diferencias significativas en el postest
(Lambda de Wilks=.677, F=.869, p>.05), tampoco encontramos en la retencion
(Lambda de Wilks=.347, F=.695, p>.05). Igualmente, no encontramos diferencias
significativas en la frecuencia de practica fisico-deportiva en horario extraescolar en
el postest (Lambda de Wilks=.256, F=.983, p>.05), tampoco en la retencion (Lambda
de Wilks=.267, F=1.04, p>.05).

Para comprobar los efectos de interaccion entre las variables edad, género y
frecuencia de practica deportiva realizamos analisis multivariantes, no encontrando
diferencias significativas entre la relacion edad del alumno y género (Lambda de
Wilks=.554, F= 1.37, p>.05), entre la edad del alumno y la frecuencia de préactica
deportiva (Lambda de Wilks= .453, F= 1.77, p>.05) y entre el género y la frecuencia
de practica deportiva (Lambda de Wilks=.238, F=1.01, p>.05).
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Tabla 42. Andlisis univariante del grupo donde se cede responsabilidad a los alumnos en la
evaluacion, fase postest.

Factores Edad Género Practica
F F F
Orientacion tarea .250 171 377
Orientacion ego 719 5.78 .033
Clima tarea .078 .238 .650
Clima ego 3.51 1.54 231
Valor de la cesion de responsabilidad 3.27 5.61* 1.66
Rol en la cesi6n de responsabilidad 2.16 115 129
Actitud hacia el resultado .029 .008 .666
Igualdad de trato .922 1.37 .838
Discriminacion .031 .000 5.10
Competencia percibida .253 371 422
Apariencia percibida 1.06 174 1.18
Fuerza percibida 1.99 470 .846
Autoconfianza percibida .238 3.95 .763
Razones de responsabilidad en el profesor 2.49 -390 696
Razones intrinsecas e identificadas para la disciplina 535 012 385
Razones de regulacion intrinseca para la disciplina 039 017 1.34
Razones de responsabilidad en los alumnos 2.33 .008 807
Lambda de Wilks 677 256 595
F .869 1.24* .983

* p<.05; **p<.001
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Tabla 43. Andlisis univariante del grupo donde se cede responsabilidad a los alumnos en la
evaluacidn, fase de retencion.

Factores Edad Género Préactica
F F F
Orientacion tarea .044 2.83 .160
Orientacion ego 1.07 5.76 .355
Clima tarea .023 .850 .093
Clima ego 275 .096 1.06
Valor de la cesién de responsabilidad 3.70 4.73 1.81
Rol en la cesidn de responsabilidad .139 .053 2.44
Actitud hacia el resultado .068 .003 .886
Igualdad de trato .004 .397 1.53
Discriminacion 1.00 5.76 .335
Competencia percibida .136 1.53 .632
Apariencia percibida .662 179 1.24
Fuerza percibida 1.71 1.85 .569
Autoconfianza percibida 915 3.43 .664
Razones de responsabilidad en el profesor .085 .093 .583
Razones intrinsecas e identificadas para la disciplina .566 006 .368
Razones de regulacion intrinseca para la disciplina .039 .017 1.34
Razones de responsabilidad en los alumnos 2,53 .140 .996
Lambda de Wilks .347 .29 .267
F .695 1.18 1.04

* p<.05; *p<.001
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6.5.2. Efectos principales de interaccion del género, la edad, y la

frecuencia de practica deportiva del grupo de ensefianza tradicional

Hemos realizado un analisis univariante y multivariante, siendo las variables
dependientes todos los factores que constituyen los diferentes instrumentos y las
variables independientes cada una de las variables sociodemograficas establecidas
en el estudio, género, edad, y frecuencia de practica deportiva fuera del horario
escolar. El analisis se realiza en la fase postest (tabla 44) y en la retencion (tabla
45) para el grupo de ensefianza tradicional. El objetivo fue comparar las posibles
diferencias existentes entre los grupos después de la intervencion en las variables

sociodemogréficas presentadas.

Respecto de la relacion existente entre la variable género del alumno y todos y
cada uno de los factores establecidos, observamos diferencias significativas en el
postest (Lambda de Wilks=.458, F=2.01, p<.05). Estas diferencias las encontramos
en el factor competencia fisico-deportiva, los chicos muestran mayor percepcion de
su competencia (M=70.20) que las chicas (M=50.04), encontramos diferencias
significativas en el factor igualdad de trato, los chicos muestran mas percepciéon de
igualdad de trato (M=84.56) que las chicas (M=75.70), también encontramos
diferencias significativas en el factor énfasis del profesor en razones de regulacion
intrinseca percibidas por los alumnos, los chicos perciben que el profesor utiliza
recompensas o castigos para mantener la disciplina en el aula (M=57.92) en mayor
medida que lo percibido por las alumnas (M=45.54). En la retencién no encontramos
diferencias significativas para la variable género (Lambda de Wilks=.663, F=.920,

p>.05), las diferencias encontradas en el postest se pierden.

Referente a la variable edad del alumno, no encontramos diferencias
significativas en el postest (Lambda de Wilks=.653, F=.893, p>.05), tampoco
encontramos en la retencion (Lambda de Wilks=.674, F=.898, p>.05). Igualmente, no
encontramos diferencias significativas en la frecuencia de practica fisico-deportiva
en horario extraescolar en el postest (Lambda de Wilks=.205, F=1.08, p>.05),

tampoco en la retencién (Lambda de Wilks=.173, F=1.36, p>.05).
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Para comprobar los efectos de interaccion entre las variables edad, género y
frecuencia de practica deportiva realizamos analisis multivariantes, no encontrando
diferencias significativas entre la relacion edad del alumno y género (Lambda de
Wilks=.795, F= .667, p>.05), entre la edad del alumno y la frecuencia de practica
deportiva (Lambda de Wilks= .323, F= 1.07, p>.05) y entre el género y la frecuencia
de practica deportiva (Lambda de Wilks=.395, F=.835, p>.05).

Tabla 44. Analisis univariante del grupo de ensefianza tradicional, fase postest.

Factores Edad Género Practica
F F F
Orientacion tarea 1.62 1.08 .168
Orientacion ego 126 1.96 1.03
Clima tarea 1.00 2.16 2.49
Clima ego 2.14 2.70 2.92
Valor de la cesion de responsabilidad .679 1.14 1.26
Rol en la cesién de responsabilidad 6.01 3.16 1.54
Actitud hacia el resultado .037 .827 3.60
Igualdad de trato 737 4.89* 1.39
Discriminacion .397 1.59 1.80
Competencia percibida .001 23.06** 2.78
Apariencia percibida 1.20 1.79 .097
Fuerza percibida 2.33 .398 .607
Autoconfianza percibida .002 1.27 1.30
Razones de responsabilidad en el profesor .286 3.92 .158
Razones intrinsecas e identificadas para la disciplina .205 1.46 .087
Razones de regulacion intrinseca para la disciplina .996 5.08* 1.08
Razones de responsabilidad en los alumnos 371 1.81 .489
Lambda de Wilks .656 458 .505
F ..893 2.01* 1.08

* p<.05; *p<.001
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Tabla 45. Andlisis univariante del grupo de ensefianza tradicional, fase de retencion.

Factores Edad Género Practica
F F F
Orientacion tarea .080 147 1.19
Orientacion ego .156 .014 .614
Clima tarea .149 .091 179
Clima ego 151 433 .150
Valor de la cesion de responsabilidad 2.87 .398 1.80
Rol en la cesion de responsabilidad 3.61 .815 .267
Actitud hacia el resultado 1.00 1.12 1.94
Igualdad de trato 2.89 .138 422
Discriminacion 156 .051 614
Competencia percibida .687 .874 375
Apariencia percibida 2.00 1.98 1.85
Fuerza percibida .021 .072 1.14
Autoconfianza percibida .287 .160 .367
Razones de responsabilidad en el profesor 1.15 .002 1.18
Razones intrinsecas e identificadas para la disciplina .367 .681 2.63
Razones de regulacién intrinseca para la disciplina .000 2.49 177
Razones de responsabilidad en los alumnos 2.00 .051 1.09
Lambda de Wilks .674 .663 173
F .878. .920 1.36

* p<.05; **p<.001
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SUGERENCIAS Y PROSPECTIVAS DE INVESTIGACION

Segun los resultados y conclusiones obtenidos en los puntos anteriores

sugerimos ideas encaminadas a ser utilizadas como punto de partida para iniciar

futuras investigaciones que complementen la ahora realizada.

En primer lugar, la informacién obtenida en esta investigacion podria despertar el
interés de los docentes para llevar a cabo programas donde se ofreciera la
participacion del alumno en su evaluacion a través de la cesién de
responsabilidad que proporciona el maestro. Por ello, consideramos importante
completar la investigacion con un analisis mas profundo de los métodos utilizados
para evaluar a los alumnos en Educacion Fisica, estableciendo relaciones entre
las metodologias utilizadas y el interés que se manifiesta por la practica de

actividades fisico-deportivas.

Segun las conclusiones obtenidas, parece que las nifias se identifican mas que
los nifios con programas donde se cede responsabilidad en la evaluacion, por
tanto, deberiamos reflexionar sobre la necesidad de generar un aumento del
género femenino al mundo fisico-deportivo, comenzando por adaptar los

contenidos a sus necesidades, motivaciones e intereses.

Abogamos por la necesidad de proponer estudios cualitativos que permitan
ahondar en las motivaciones y en los problemas que los alumnos presentan
cuando se les cede responsabilidad en la evaluacion. Para ello, y pensando
desde el principio de la investigacion en esta necesidad, planteamos a los
maestros de los grupos que participaron en el proyecto la disponibilidad que
presentaban relativo a realizar una entrevista estructurada con el investigador y
posteriormente rellenar por escrito las preguntas que se habian realizado en la
entrevista a modo de cuestionario (anexo 16) acerca de lo que ellos pensaban de
la cesién de responsabilidad a los alumnos del tercer ciclo de ensefianza
primaria. La contestaciéon del cuestionario se recogié dias después de la
entrevista. Las impresiones que de ella se obtuvieron fueron recogidas en el

diario del investigador. De la misma manera, utilizamos el diario del alumno para
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recoger a modo de redacciones las opiniones en los distintos momentos de la
evaluacion donde se pide responsabilidad a los alumnos para crear, trabajar, y
decidir sobre los contenidos de ensefianza. Referente a esto ultimo, en el anexo
15 aparece una tabla comparativa a partir de la cual seleccionamos algunos
alumnos que figuran en negrita para participar en un estudio de casos, la
seleccion se produjo a partir del conocimiento personal que el investigador tenia
de ellos y de la sinceridad que mostraron en todo momento en torno a las
cuestiones planteadas en las asambleas de evaluacion que fundamentalmente
son uno de los pilares de la investigacion, nos referimos a las manifestaciones de
los alumnos. Ademas, las singulares relaciones que estos alumnos mostraron en
la interrelacion con el maestro y los compafieros les hace adecuados para llevar
a cabo el estudio. Esperamos que en breve podamos presentar los resultados de
este estudio, completando las aportaciones realizadas desde el paradigma

psicoestadistico presentadas en esta investigacion.

La puesta en practica de éstos analisis nos llevaria a plantear procedimientos
metodoldgicos cercanos a una linea interpretativa como el estudio de casos de
alumnos que participaron en el disefio experimental, el analisis de contenido de
los diarios de los alumnos sobre la impresiéon que les produce las asambleas de
evaluacion y las discusiones en grupo, con el fin de que los juicios que se
obtengan de los casos contribuyan a mostrar entendimiento y coherencia,
ofreciendo al andlisis de muestras la revision del conocimiento mediante la

produccion de una teoria que pueda enriquecer la accién (Stenhouse, 1987).

Plantear nuevas metodologias donde el alumno perciba la evaluacion como un
compromiso personal que éste tiene que adquirir con su aprendizaje y no como
un aspecto del curriculum mas cercano al docente que a los intereses de los

alumnos.

Ademas es necesario llevar a cabo estudios longitudinales que avalen la
hipotesis de que la cesion de responsabilidad en la evaluacion concede mayores
oportunidades a los alumnos para que perciban un clima de aula implicante a la
tarea, mayor igualdad de trato, mayores razones para percibir el interés del

maestro y de responsabilidad en los alumnos por mantener la disciplina en clase,
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donde el interés en la participacion se relaciona de forma significativa y negativa
con la orientacibn motivacional al ego, un clima de clase con predominio al
rendimiento y la comparacion entre iguales, la percepcion de discriminacion y la

utilizacion del maestro de castigos y recompensas para mantener la disciplina.

Deberiamos conocer cual es el nivel de formacion que los docentes en egjercicio y
los futuros maestros tienen en la utilizacion de estilos de autoensefianzas, en su
caso profundizando en la oferta formativa que las administraciones educativas y

centros de formacion del profesorado ofrecen a este respecto.

Antes de terminar, nos gustaria sugerir en estas ultimas lineas que en ningun
caso la cesion de responsabilidad al alumno tiene que ver con el repudio o la
negacion de los estilos tradicionales de ensefianza que en tantas ocasiones han
servido para sacarnos de apuros dentro del aula, plantear actividades y guiar al
grupo, ni tampoco con el permiso para que los alumnos hagan una mala
utilizacion de su libertad, por el contrario lo pretendido se relaciona con cémo
puede el nedfito afrontar la utilizacion de una libertad que avanza paralela al
desarrollo de los sistemas democraticos y que su uso comienza a plantear dudas
en los centros educativos en lo relativo a su correcta ensefianza. El aprendizaje
de la voluntad y el esfuerzo utilizando la capacidad de deliberacion del alumno
son pruebas de libertad que cada cual tiene que elegir para saber diferenciar lo
bueno de lo malo. No existen asignaturas de primera o segunda clase, a todas

por igual le corresponde la tarea de educar al humano.
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Anexos

Anexo |. items que componen el instrumento ERAEEF en su primera fase.

ftems

1.
2.
3.

Colaborar con el maestro/a de Educacion Fisica en mi evaluacion es importante
Debo conseguir lo que el maestro/a me dice para tener una evaluacion positiva

Participar en mi evaluacién es necesario para que el maestro/a conozca mi esfuerzo

4 Creo que no aprendo mas cuando el maestro/a me deja elegir mis actividades fisicas

5.

© 00 N O

10.
11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.
18.

Los alumnos/as no deben tomar parte en su evaluacion

. En clase de Educacion Fisica las actividades las propone el maestro
. No me interesa participar en la evaluacién de la asignatura de Educacién Fisica
. El maestro de Educacion Fisica me pregunta sobre la opinidn que tengo de mi evaluacién

. El maestro/a de Educacién Fisica me pregunta sobre la opinion que tengo de la habilidad fisico-deportiva

de mis comparieros/as de clase

Desearia poder decirle al maestro/a de Educacion Fisica la nota que me merezco

Creo que decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica es solo tarea del maestro

En mi clase de Educacién Fisica los alumnos/as le decimos al maestro/a la opinién que tenemos de
nuestra habilidad fisico-deportiva

Mi maestro de Educacién Fisica no me permite planear mis propios juegos y ejercicios

Mi maestro/a de Educacion Fisica me pregunta acerca de lo que opino de los juegos y ejercicios fisicos
que realizamos en clase

Participar en la evaluacion de la asignatura de Educacion Fisica sirve para conocer mejor mi habilidad
fisico-deportiva

Los alumnos/as no podemos decidir la nota que nos merecemos en la asignatura de Educacion Fisica
En clase de Educacion Fisica, los alumnos/as decidimos lo que queremos conseguir con las actividades
Intento conseguir los objetivos que el maestro/a me dice
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Anexo Il. items que componen el instrumento ERAEEF en su segunda fase.

items

1.

2
3

© 00 N O O b~

10.
11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.
18.

Trabajar junto al maestro/a de Educacion Fisica en decidir mi nota es importante
Debo conseguir lo que el maestro/a me dice para tener una nota positiva
Participar en decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica es necesario para que el

maestro conozca mi esfuerzo

. Creo que aprendo mas cuando el maestro/a me deja elegir mis actividades fisicas

. Los alumnos/as deben interesarse por decidir la nota de la asignatura de Educacién Fisica
. En clase de Educacion Fisica las actividades las propone el maestro/a

. No me interesa participar en decidir la nota de la asignatura de Educacién Fisica

. El maestro de Educacién Fisica me pregunta sobre la opiniéon que tengo de mi evaluacion

. El maestro/a de Educacion Fisica me pregunta sobre la opinién que tengo de la habilidad fisico-

deportiva de mis compafieros/as de clase
Desearia poder decirle al maestro/a de Educacién Fisica la nota que me merezco
Creo que decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica es solo tarea del maestro/a
En mi clase de Educacion Fisica los alumnos/as le decimos al maestro/a la opinién que tenemos
de nuestra habilidad fisico-deportiva
Mi maestro de Educacion Fisica me permite planear mis propios juegos y ejercicios
Mi maestro/a de Educacion Fisica me pregunta acerca de lo que opino de los juegos y ejercicios
fisicos que realizamos en clase
Participar con el maestro en decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica sirve para
conocer mejor mi habilidad fisico-deportiva
Los alumnos/as podemos decidir la nota que nos merecemos en la asignatura de Educacién
Fisica
En clase de Educacion Fisica, los alumnos/as decidimos que actividades fisicas queremos hacer

Intento hacer las actividades fisicas que el maestro/a me dice
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Anexos

Anexo lll. items que componen el instrumento ERAEEF en su tercera fase.

items F1 F2
1. Trabajar junto al maestro/a de Educacién Fisica en decidir mi nota es importante .66
3. Participar en mi evaluacion es necesario para que el maestro/a conozca mi esfuerzo .58
5. Los alumnos/as deben interesarse por decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica .79
6. No me interesa participar en decidir la nota de la asignatura de Educacioén Fisica .63
15. Participar en la evaluacion de la asignatura de Educacion Fisica sirve para conocer mejor mi

habilidad fisico-deportiva 85
4. Creo que aprendo mas cuando el maestro/a me deja elegir mis actividades fisicas 44
8. El maestro de Educacién Fisica me pregunta sobre la opinién que tengo de mi evaluacién .55
9. El maestro/a de Educacion Fisica me pregunta sobre la opinién que tengo de la habilidad

fisico-deportiva de mis compafieros/as de clase 29
12. En mi clase de Educacién Fisica los alumnos/as le decimos al maestro/a la opinion que

tenemos de nuestra habilidad fisico deportiva 9
13. Mi maestro de Educacion Fisica no me permite planear mis propios juegos y ejercicios .54
14. Mi maestro/a de Educacién Fisica me pregunta acerca de lo que opino de los juegos y

ejercicios fisicos que realizamos en clase o9
16. Los alumnos/as podemos decidir la nota que nos merecemos en la a asignatura de

Educacion Fisica 80
17. En clase de Educacion Fisica, los alumnos/as decidimos que actividades fisicas queremos -

hacer

Fiabilidad de cada factor .70 .70

Varianza total explicada de cada factor 19.05% 20.15%

Varianza total de la escala 39.20%
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Anexo IV. Escala Final de Responsabilidad del Alumno en la Evaluaciéon en Educacidn Fisica

(ERAEEF).

items F1 F2
1. Trabajar junto al maestro de Educacién Fisica en decidir mi nota es importante .76
2. Participar en decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica es necesario para que .79

el/la maestro/a conozca mi esfuerzo
3. Los/as alumnos/as deben interesarse por decidir la nota de la asignatura de Educacion .73

Fisica
9. Participar con el/la maestro/a en decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica sirve 74

para conocer mejor mi habilidad fisico-deportiva

10. Los/as alumnos/as podemos decidir la nota que nos merecemos en la asignatura de .48
Educacion Fisica

4. El/la maestro/a de Educacion Fisica me pregunta la opinién que tengo de mi evaluacién .54

5. El/la maestro/a de Educacién Fisica me pregunta la opinién que tengo de la habilidad .60
fisico-deportiva de mis comparieros/as de clase

6. En mi clase de Educacion Fisica, los/as alumnos/as le decimos al maestro/a la opinion .60
gue tenemos de nuestra habilidad fisico-deportiva

7. Mi maestro/a de Educacion Fisica me permite planear mis propios juegos y ejercicios .67

8. Mi maestro/a de Educacion Fisica me pregunta acerca de lo que opino de los juegos y 72
ejercicios que realizamos en clase

11. En clase de Educacion Fisica los/as alumnos/as decidimos las actividades fisicas que .52
gueremos hacer

Fiabilidad de cada factor 77 .70

Varianza explicada de cada factor 25.30% 22.04%

Varianza total explicada 47.34%
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Anexos

Anexo V. Cuestionario de Autoconcepto fisico (PSQ) adaptado al contexto espafiol. Moreno y
Cervell6 (2005).

Cuando realizo actividad fisica...
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. Soy muy bueno/a en casi todos los deportes

. Siempre mantengo una excelente condicion y forma fisica

. Comparado con la mayoria, mi cuerpo no es tan atractivo

. Comparado con la mayoria de la gente de mi mismo sexo, creo que me falta fuerza fisica

. Me siento muy orgulloso/a de lo que soy y de lo que puedo hacer fisicamente

. Creo que no estoy entre los/as mas capaces cuando se trata de habilidad deportiva

. Siempre me organizo para poder hacer ejercicio fisico intenso de forma regular y continuada

. Tengo dificultad para mantener un cuerpo atractivo

. Mis musculos son tan fuertes como los de la mayoria de las personas de mi mismo sexo

. Siempre estoy satisfecho/a de cdmo soy fisicamente

. No me siento seguro/a cuando se trata de participar en actividades deportivas

. Siempre mantengo un alto nivel de resistencia y forma fisica

. Me siento avergonzado/a de mi cuerpo cuando se trata de llevar poca ropa

. Cuando se trata de situaciones que requieren fuerza, soy el primero/a en ofrecerme

. Cuando se trata del aspecto fisico, no siento mucha confianza en mi mismo

. Considero que siempre soy de los/as mejores cuando se trata de participar en actividades deportivas
. Suelo encontrarme un poco incomodo/a en lugares donde se practica ejercicio fisico y deporte

. Pienso que a menudo se me admira porque mi fisico o mi tipo de figura se considera atractiva

. Tengo poca confianza cuando se trata de mi fuerza fisica

. Siempre tengo un sentimiento verdaderamente positivo de mi aspecto fisico

. Suelo estar entre los/as mas rapidos/as cuando se trata de aprender nuevas habilidades deportivas
. Me siento muy confiado/a para practicar de forma continuada y para mantener mi condicion fisica

. Creo que, comparado/a con la mayoria, mi cuerpo no parece estar en la mejor forma

. Creo que comparado con la mayoria, soy muy fuerte y tengo musculos bien desarrollados

. Desearia tener mas respeto hacia mi propio fisico.

. Cuando surge la oportunidad, siempre soy de los/as primeros/as para participar en deportes

. Creo que, comparado con la mayoria, mi nivel de condicion fisica no es tan alto

. No me siento seguro/a sobre la apariencia de mi cuerpo

. Creo que no soy tan bueno/a como la mayoria cuando se trata de situaciones que requieren fuerza

. Me siento muy satisfecho/a tal y como soy fisicamente
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Anexo VI. Adaptacion del cuestionario de Autoconcepto fisico (PSQ) para nifios mayores.

Cuando realizo actividad fisica...
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. Soy muy bueno/a en casi todos los deportes

. Siempre mantengo una excelente forma fisica

. Comparado con la mayoria, mi cuerpo no es tan bonito

. Comparado con la mayoria de la gente de mi mismo sexo, creo que me falta fuerza fisica

. Me siento muy orgulloso/a de lo que soy y de lo que puedo hacer fisicamente

. Siempre me organizo para poder hacer ejercicio fisico intenso de forma regular y continuada

. Tengo dificultad para mantener un cuerpo bonito

. Mis misculos son tan fuertes como los de la mayoria de las personas de mi mismo sexo

. Siempre estoy satisfecho/a de como soy fisicamente

. No me siento seguro/a cuando se trata de participar en actividades deportivas

. Siempre mantengo un alto nivel de resistencia y forma fisica

. Me siento avergonzado/a de mi cuerpo cuando se trata de llevar poca ropa

. Cuando se trata de situaciones que requieren fuerza, soy el primero/a en ofrecerme

. Cuando se trata del aspecto fisico, no siento mucha confianza en mi mismo

. Considero que siempre soy de los/as mejores cuando se trata de participar en actividades deportivas
. Suelo encontrarme un poco incémodo/a en lugares donde se practica ejercicio fisico y deporte

. Pienso que a menudo se me admira porque mi fisico o mi tipo de figura se considera bonita

. Tengo poca confianza cuando se trata de mi fuerza fisica

. Siempre tengo un sentimiento verdaderamente positivo de mi aspecto fisico

. Suelo estar entre los/as mas rapidos/as cuando se trata de aprender nuevas habilidades deportivas
. Me siento muy confiado/a para practicar de forma continuada y para mantener mi forma fisica

. Creo que, comparado/a con la mayoria, mi cuerpo no parece estar en la mejor forma

. Creo que comparado con la mayoria, soy muy fuerte y tengo musculos bien desarrollados

. Desearia tener mas respeto hacia mi propio fisico

. Cuando surge la oportunidad, siempre soy de los/as primeros/as para participar en deportes.

. No me siento seguro/a sobre el aspecto de mi cuerpo

. Creo que no soy tan bueno/a como la mayoria cuando se trata de situaciones que requieren fuerza

. Me siento muy satisfecho/a tal y como soy fisicamente
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Anexos

Anexo VII. Propiedades psicométricas de la escala C-PSQ (Analisis factorial Exploratorio).

Items F1 F2 F3 F4
1. Soy muy bueno/a en casi todos los deportes .68
2. Siempre mantengo una excelente forma fisica .60
11. No me siento seguro/a cuando se trata de participar en actividades deportivas .67
12. Siempre mantengo un alto nivel de resistencia y forma fisica .60
15. Cuando se trata del aspecto fisico, no siento mucha confianza en mi mismo .62
16. Considero que siempre soy de los/as mejores cuando se trata de participaren .71
actividades deportivas
17. Suelo encontrarme un poco incdmodo/a en lugares donde se practica 71
ejercicio fisico y deporte
21. Suelo estar entre los/as mas rapidos/as cuando se trata de aprender nuevas .68
habilidades deportivas
22. Me siento muy confiado/a para practicar de forma continuada y para .57
mantener mi forma fisica
26. Cuando surge la oportunidad, siempre soy de los/as primeros/as para .55
participar en deportes
3. Comparado con la mayoria, mi cuerpo no es tan bonito .68
8. Tengo dificultad para mantener un cuerpo bonito .61
13. Me siento avergonzado/a de mi cuerpo cuando se trata de llevar poca ropa .48
18. Pienso que a menudo se me admira porque mi fisico o mi tipo de figura se 45
considera bonita
23. Creo que, comparado/a con la mayoria, mi cuerpo no parece estar en la .64
mejor forma
25. Desearia tener mas respeto hacia mi propio fisico .54
28. No me siento seguro/a sobre el aspecto de mi cuerpo .61
9. Mis musculos son tan fuertes como los de la mayoria de las personas de mi .51
mismo sexo
14. Cuando se trata de situaciones que requieren fuerza, soy el primero/a en .45
ofrecerme
19. Tengo poca confianza cuando se trata de mi fuerza fisica .58
24. Creo que comparado con la mayoria, soy muy fuerte y tengo musculos bien .60
desarrollados
29. Creo que no soy tan bueno/a como la mayoria cuando se trata de situaciones 42
que requieren fuerza
5. Me siento muy orgulloso/a de lo que soy y de lo que puedo hacer fisicamente .65
10. Siempre estoy satisfecho/a de cémo soy fisicamente .59
20. Siempre tengo un sentimiento verdaderamente positivo de mi aspecto fisico .51
30. Me siento muy satisfecho/a tal y como soy fisicamente .69
Fiabilidad .87 .76 .67 a7
Varianza explicada de cada uno de los factores 18.4% 10.1% 10.0% 9.7%
Total de varianza explicada 48.4%
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Anexo VIII. Objetivos propuestos para cada una de las unidades didacticas.

Unidad didactica Sesién Objetivos
Aprendiendo a realizar 1 Adquirir el habito de la autocomprobacién mediante la
actividad fisica toma y anotacion de las pulsaciones
2 Conocer cuales son las Cualidades Fisicas Basicas
3 Conocer como se desarrolla la resistencia aerdbica
4 Desarrollar la resistencia aerébica iniciandose a la
carrera continua
5 Conocer el funcionamiento del corazén y aprender a
dosificar el esfuerzo
6 Comprender la importancia del calentamiento
7 Trabajar la fuerza dinamica mediante juegos de equipo
8 Seguir trabajando la resistencia aerdbica
9 Desarrollar la velocidad de reaccion
10 Conocer el rendimiento del alumno
Orientacion 1 Conocer las partes de la brijula y entender el plano
como representacion del terreno
2 Orientar el plano y comprender los simbolos
3 Aceptar el rol desemperfiado por la pareja y el grupo en
cada momento
4 Confeccionar el plano del patio escolar
5 Orientarse en un terreno conocido buscando balizas
marcadas en el plano
6 Realizar un cross de orientacion en el patio del colegio
7 Utilizar la actividad de orientacion para desarrollar la
resistencia aerdbica
8 Llevar a la practica los conocimientos adquiridos en
orientacion en el polideportivo municipal
Higiene postural y salud 1 Fomentar los habitos de la relajacion a través de la
respiracién
2 Experimentar la carencia fisica o sensorial de personas
gue conviven con la minusvalia
3 Conocer actitudes posturales negativas y conocer
ejercicios para su correccion
4 Realizar el calentamiento y la vuelta a la calma de
forma auténoma
5 Conocer habitos higiénicos basicos antes durante y
después del ejercicio
6 Conocer como afectan los cambios puberales a la
condicion fisica
El circo 1 Conocer y practicar malabarismos relacionados con el
circo
2 Mejorar la recepcion y los lanzamientos
3 Conseguir un ritmo haciendo malabarismos con dos
pelotas
4 Prestar atencion a las sensaciones kinestésicas
5 Aprender a reequilibrarse a base de modificar
constantemente la base de sustentacion
6 Familiarizarse con la altura
7 Reequilibrarse con base de sustentacién estrecha
8 Desarrollar la coordinacién 6culo-manual y pédica
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Anexos

Disfrutar de los juego malabares: coordinar acciones

Actividades acuaticas

O~NOOT A, WNPE

©

Familiarizarse con el medio acuatico

Iniciar diferentes formas de desplazamiento en el agua
Practicar la respiracion a través del juego acuatico
Combinar el salto, la inmersién y la respiracion
Favorecer la independencia segmentaria en el agua
Coordinar la respiracién con los desplazamientos
Facilitar la propulsion

Desarrollar la resistencia aerébica utilizando el estilo
crol, los desplazamientos de cubito supino y prono
Presentar diferentes formas jugadas en el medio
acuatico

La expresion corporal

Observar e interpretar el movimiento expresivo de los
otros

Integrar el movimiento y el ritmo en el grupo

Mejorar las calidades del movimiento, integrandolo en
el compas corporal

Adaptar el movimiento a diferentes estructuras ritmicas
Desarrollar la creatividad a través de las posibilidades
que ofrecen las sombras chinescas

Experimentar las posibilidades expresivas de
diferentes partes de su cuerpo

Adaptar el movimiento a diferentes estructuras ritmicas
referentes a danzas

Diferenciar estructuras ritmicas de distintas danzas

Actividades con bote de balén

g b~ WN |0

~N O

Desarrollar la familiarizacion con el bote de balén
Practicar el bote de proteccion

Iniciar el bote de balén en dribling

Practicar bote de bal6n simultaneo y alternativo
Adaptar el bote de balén a estructuras ritmicas
propuestas

Adquirir dominio en el bote de balén

Mejorar el manejo del bote en situaciones de juego
Adquirir la percepcion espacial del terreno a través del
bote de balén

Practicar los objetivos propuestos en sesiones
anteriores en situaciones de juego de cooperacion-
oposicién
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Anexo IX. Cuestionarios utilizados.

G
~ Yy

TNIVERSIDAD DE MURCIA

+;
~__UNIVEFD

_/ Unidad de igacié

on Fisicay

La Unidad de Investigacion de Educacion Fisica y Deportes (UNIVEFD) de la Universidad de Murcia,
viene desarrollando una serie de investigaciones que tienen por objetivo analizar algunas “Variables
contextuales en Educacion Fisica”.

Preocupados por dicho tema, se esta llevando a cabo un estudio con la intencidon de describir algunos
aspectos relacionados con la disciplina en la clase de Educacion Fisica. No existen contestaciones
verdaderas o falsas, solo queremos conocer tu opinién acerca de lo que se te pregunta. Las respuestas
son andnimas, por lo que te rogamos seas lo mas sincero posible.

A través de este cuestionario queremos que expreses como ves las clases de Educacién Fisica y como
te sientes en las mismas. Queremos que leas el enunciado de cada apartado y sefiales con un circulo el
grado de acuerdo o desacuerdo (de 0 a 100) con lo que te indicamos.

Deporte: se entendera “deporte” como toda
actividad tanto fisica (aerobic, clases de
baile, etc.) como deportiva (fatbol,
baloncesto, natacién, etc.) que se realice
fuera del horario escolar.

Edad:.......... afios ¢ Te gusta la Educacién Fisica? ¢Practicas deporte?:
Sexo: No QO No
Hombre Q4 Si a Si  Q, ¢cuantos dias?
Mujer a Puntualmente d
Centro: Sexo de tu profesor/a: 2 0 3 dias a la semana a
Publico Q4 Hombre (4 Mas de 3 dias alasemana O
Privado U Mujer d
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Anexos

Anexo IX. Escala de razones percibidas por los alumnos para mantener la disciplina en el aula

En clase de Educacion Fisica...

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

. Es importante para mi prestar atencion en clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Hago lo que se supone que debo hacer

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. No sé porqué soy disciplinado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Me sentiré mal si no soy disciplinado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Intento ser una persona responsable

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

o O b~ Wl N -

. Es importante para mi que mis compafieros entiendan lo correcto

e incorrecto

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

~

. Disfruto de las clases

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Es importante para mi aprender nuevas habilidades y juegos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

9. No entiendo porqué debo ser disciplinado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

10.

Es importante para mi entender donde he acertado y donde he

fallado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11.

Me sentiré avergonzado sino soy disciplinado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12.

Siento que soy responsable cuando aprendo

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

13.

Me gusta ayudar a los compafieros

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

14.

Es importante para mi hacerlo bien en la clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

15.

Soy disciplinado porque son las normas de la clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

16.

Me gusta progresar en todas las sesiones

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

17.

Es importante para mi mejorar mis habilidades

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

18.

Intento ser coherente conmigo mismo y con los demas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

19.

Las clases son divertidas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

20.

No quiero que se pongan nerviosos los demas por mi culpa

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

21.

Es importante para mi ser coherente con lo que digo y con lo que

hago

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

22.

No quiero que me grite el profesor

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

23.

Realmente siento que pierdo el tiempo siendo disciplinado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

24,

Es importante para mi que mis compafieros mejoren en clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

25.

Me preocupo cuando no soy disciplinado

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

26.

Las clases son estimulantes

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

de Educacion Fisica (RDS).
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Anexo IX. Escala de estrategias utilizadas por el maestro y percibidas por el alumno para

mantener la disciplina en el aula de Educacion Fisica (SDSS).

El

profesor de Educacion Fisica...

Totalmente en Totalmente
desacuerdo de acuerdo

. Hace las clases divertidas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Atrae nuestra atencion y hace las clases mas interesantes

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Nos hace sentirnos mal con nosotros mismos cuando somos

indisciplinados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Nos hace sentir que no hay disciplina en absoluto en la clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Atrae nuestra atencion y nos ensefia nuevas habilidades y juegos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Nos hace querer el progreso de nuestros comparieros

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Nos recuerda que ser disciplinado es la norma de la clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Nos ayuda para que al final hagamos los que decimos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Realmente no hace nada por mantener la disciplina

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Nos ayuda a ser responsables de nuestra progreso

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Hace las clases de tal manera que atendamos y
comprendamos lo que hacemos bien y/o mal

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12.

Nos hace sentirnos incémodos cuando somos indisciplinados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

13.

Nos ayuda a comprender a los demas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

14.

Nos recuerda que hemos asumido ser disciplinados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

15.

Hace las clases emocionantes

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

16.

Atrae nuestra atencion para hacernos comprender que es
importante hacerlo bien

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

17.

Nos recuerda que solo aquellos que son disciplinados
son considerados buenos estudiantes

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

18.

Nos hace aprender como ensefiar a los demas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

19.

Grita a aquellos que son indisciplinados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

20.

Nos ayuda a ser responsables de nuestras acciones

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

21.

Atrae nuestra atencion para que intentemos mejorar nuestras
habilidades

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

22.

No se interesa por la disciplina de la clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

23.

Nos hace disfrutar en la clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

24.

Nos hace sentirnos avergonzados si somos indisciplinados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

25.

Nos ayuda a cooperar y entendernos mutuamente

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

26.

Nos amenaza diciendo que tendremos problemas si nos portamos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

27.

Nos ayuda a ser personas responsables

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
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Anexos

Anexo IX. Cuestionario de percepcion de éxito (POSQ).

En las clases de Educacion Fisica siento que tengo éxito.....

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

. Cuando derroto a los demas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Cuando soy el mejor

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Cuando trabajo duro

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Cuando demuestro una clara mejoria personal

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Cuando mi actuacion supera la del resto de alumnos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

o (01|~ W N (-

. Cuando demuestro al profesor y a mis comparieros que soy
el mejor

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

7. Cuando supero las dificultades

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

8. Cuando domino algo que no podia hacer antes

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

9. Cuando hago algo que los demas no pueden hacer

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

10. Cuando rindo a mi mejor nivel de habilidad

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11. Cuando alcanzo una meta

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12. Cuando soy claramente superior

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
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Anexo IX. Cuestionario de Percepcién de igualdad de trato y discriminacién en Educacién

Fisica (CPIDEF).

Tu

consideras que tu profesor/a de Educacién Fisica...

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

1. Reparte el material por igual entre los alumnos y las alumnas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

2. Cuando evallia, no tiene en cuenta si se trata de un alumno o

una alumna

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

3.

Normalmente nos organiza de modo que en el mismo grupo
hay chicos y

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

4.

Cree que el nivel de mejora fisica puede ser diferente segun
seas chico o chica

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Utiliza el mismo tipo de expresiones para dirigirse a alumnos

gue a alumnas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Hace que tantos los chicos como las chicas participen

0-30-40-50-60-70-80-90-100

. Presta diferente atencion a los chicos que a las chicas

. Cree que los chicos y chicas parten de un nivel de capacidad

distinto segun las diferentes actividades

0-10-2
0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

9.

Emplea un tono verbal distinto para chicos que para chicas

0-30-40-50-60-70-80-90-100

10

. Cuando evalla tiene en cuenta lo que ha mejorado cada
uno respecto a su nivel inicial

1
1

NN

0-10-
0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11

. Se interesa y preocupa de forma diferente por las alumnas
gue por los alumnos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12.

Nos propone actividades distintas a las chicas que a los
chicos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

13.

Utiliza como ejemplos tanto a chicos como a chicas

14.

Motiva y anima de forma diferente a los chicos que a las
chicas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

15.

Piensa que los chicos y las chicas pueden aprender y
mejorar por igual

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

16.

Escucha por igual las propuestas que hacen los chicos que
las que realizan las chicas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

17.

Emplea las mismas normas para las alumnas que para los
alumnos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

18.

Delega responsabilidades tanto en chicas como en chicos

0-30-40-50-60-70-80-90-100

19.

Dedica el mismo tiempo de atencion y correccion a los
chicos que a las chicas

0-10-2
0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
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Anexos

Anexo IX. Cuestionario de percepcion de estrategias motivacionales en las clases de
Educacién Fisica (CPEMEF).

En las clases de Educacion Fisica...

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

1.

Con las tareas que realizo no aprendo, ni mejoro

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

2.

Creo que mi profesor/a confia en nuestra responsabilidad
para realizar las tareas que nos propone

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Mi profesor/a no me anima, ni me motiva

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Mi profesor/a nos anima a que cambiemos de compafieros

durante las tareas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Mi profesor/a s6lo evalla el resultado final, sin importarle si

progreso respecto a como lo hacia antes

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Tengo tiempo suficiente para practicar las tareas que propone

mi profesor/a

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Tengo la oportunidad de mejorar cosas que ya sabia

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. El profesor/a nos dice como organizarnos sin tomar nosotros

ninguna decision

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Mi profesor/a nos anima a todos a esforzarnos para progresar

y mejorar

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

10.

Mi profesor/a siempre nos agrupa de la misma forma

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11.

Mi profesor/a nos evalia por hacer las cosas cada vez mejor

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12.

Mi profesor/a esta todo el tiempo explicando y practicamos
poco

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

13.

Realizamos pocas tareas nuevas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

14.

El profesor/a nos deja tomar parte en el funcionamiento de la
clase

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

15.

Mi profesor/a sélo se preocupa por los alumnos/as mejores

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

16.

Practico tanto con chicos como con chicas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

17.

Mi profesor/a me corrige comparandome con mis
compafieros/as

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

18.

Mi profesor/a me deja el tiempo necesario para realizar
correctamente las tareas propuestas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

19.

Mi profesor/a me da la posibilidad de elegir entre diferentes
tareas

que puedo hacer

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

20.

Mi profesor/a no nos deja ninguna responsabilidad

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

21.

Mi profesor/a nos anima a aprender cosas nuevas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

22.

Las chicas y los chicos no se mezclan en los ejercicios

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

23.

Mi profesor/a nos pregunta si creemos que estamos
mejorando

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

24.

Estamos casi todo el tiempo parados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

323




Anexo IX. Cuestionario de actitud hacia la Actividad Fisica relacionado con la salud (CAAFS).

Cuestionario individual de actitud hacia la actividad fisica

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

1.

Cuando estoy haciendo actividad fisica, el tiempo se
me pasa volando.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

2.

Si no hago actividad fisica me veo mal fisicamente.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

3.

Siempre que puedo practico actividad fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Vencer es una de las razones por las que hago actividad fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Si no hago actividad fisica todos los dias me encuentro mal.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. No tengo suficientes conocimientos para dirigir mis propios

ejercicios fisicos.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Mis Unicos amigos y amigas estan relacionados con el mundo

de la actividad fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Antes de hacer actividad fisica, siempre realizo un calentamiento

adecuado al tipo de ejercicio que voy a realizar a continuacion.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

. Hago actividad fisica fundamentalmente porque deseo mejorar

mi aspecto fisico.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

10.

No siento ningun placer haciendo actividad fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11.

Consumo productos bajos en calorias con el fin de mejorar mi
forma fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12.

Practico actividad fisica de forma regular.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

13.

Para disfrutar haciendo actividad fisica necesito competir con
otras personas.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

14.

Después de una sesion de actividad fisica intensa, siempre
realizoejercicios de estiramiento.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

15.

Hago actividad fisica porque asi consigo un aspecto agradable
para los demas.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

16.

Me alimento de forma especializada para conseguir una mejor
forma fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

17.

Después de realizar actividad fisica, suelo sentir algun tipo de
molestias fisicas, como agujetas o dolores musculares.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

18.

Hago actividad fisica porque me gusta llamar la atenciéon con mi
figura.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

19.

No hago actividad fisica para divertirme sino para superarme.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

20.

No hago actividad fisica porque no tengo horas libres al dia para
practicar lo que me gusta.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

21.

Lo Unico que me gusta es hacer ejercicio.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
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Anexos

Anexo IX. Escala de responsabilidad del alumno en la evaluacion del area de Educacion Fisica

(ERAEEF).

Creo que en el area de Educacion Fisica....

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

1. Trabajar junto al maestro de Educacién Fisica en decidir mi nota es
importante.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

2. Participar en decidir la nota de la asignatura de Educacion Fisica es
necesario para que el/la maestro/a conozca mi esfuerzo.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

3. Creo que aprendo mas cuando el/la maestro/a me deja elegir mis
actividades fisicas.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

4. Los/as alumnos/as deben interesarse por decidir la nota de la asignatura
de Educacion Fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

5. El/la maestro/a de Educacién Fisica me pregunta la opinién que tengo
de mi evaluacion.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

6. El/la maestro/a de Educacién Fisica me pregunta la opinidon que tengo
de la habilidad fisico-deportiva de mis compafieros/as de clase.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

7. En mi clase de Educacién Fisica, los/as alumnos/as le decimos al
maestro/a la opinién que tenemos de nuestra habilidad fisico-deportiva.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

8. Mi maestro/a de Educacion Fisica me permite planear mis propios juegos

y ejercicios

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

9. Mi maestro/a de Educacion Fisica me pregunta acerca de lo que opino
de los juegos y ejercicios que realizamos en clase.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

10. Participar con el/la maestro/a en decidir la nota de la asignatura de
Educacion Fisica sirve para conocer mejor mi habilidad fisico-deportiva.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11. Los/as alumnos/as podemos decidir la nota que nos merecemos en la
asignatura de Educacion Fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12. En clase de Educacion Fisica los/as alumnos/as decidimos las
actividades fisicas que gueremos hacer.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
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Anexo IX. Cuestionario de autoconcepto fisico. (PSQ).

Cuando realizo actividad fisica....

Totalmente Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

1. Soy muy bueno en casi todos los deportes y también
realizando ejercicios fisicos.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

2. Siempre mantengo una excelente forma fisica.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

3. Comparado con la mayoria mi cuerpo no es tan bonito

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

4. Comparado con la mayoria de la gente de mi misma edad y
sexo, creo que me falta fuerza fisica

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

5. Me siento muy orgulloso de lo que soy y de lo que puedo hacer

fisicamente

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

6. Creo que no estoy entre los mas capaces cuando se trata de
habilidad deportiva o de realizar ejercicios fisicos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

7. Siempre me organizo para poder hacer ejercicio fisico de
forma regular y continuada.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

Tengo dificultad para mantener un cuerpo bonito

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

8.
9

de mi mismo sexo .

. Mis muisculos son tan fuertes como la mayoria de las personas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

10. Siempre estoy satisfecho/a de cémo soy fisicamente

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

11. No me siento seguro/a cuando se trata de participar en
actividades deportivas o de realizar ejercicios fisicos

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

12. Siempre mantengo un alto nivel de resistencia y forma fisica

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

13. Me siento avergonzado/a de mi cuerpo cuando se trata de
llevar poca ropa

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

14. Cuando se trata de soluciones que requieren fuerza soy el
primero/a en ofrecerme

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

15. Cuando se trata de mi forma fisica, no siento confianza en mi
mismo

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

16. Considero que siempre soy de los/as mejores cuando se trata
de participar en actividades deportivas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

17. Suelo encontrarme un poco incomodo/a en lugares donde se
practica ejercicio fisico y deporte

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

18. Pienso que a menudo se me admira porque mi fisico o tipo de
figura se considera bonita

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

19. Tengo poca confianza cuando se trata de mi fuerza fisica

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

20. Siempre tengo un sentimiento verdaderamente positivo de mi
forma fisica

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

21. Suelo estar entre los/as mas rapidos/as de la clase cuando se
trata de aprender nuevas habilidades deportivas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

22. Me siento muy confiado/a para practicar actividad fisica de
forma continuada y mantener mi forma fisica

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

23. Creo que comparado con la mayoria, mi cuerpo no parece
estar en la mejor forma

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

24. Creo que comparado con la mayoria, soy muy fuerte y tengo
mis musculos bien desarrollados

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

25. Desearia tener mas respeto hacia mi propio fisico

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

26. Cuando surge la oportunidad siempre soy de los/as
primeros/as para participar en actividades deportivas

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

27. Creo que comparado con la mayoria, mi nivel de forma fisica
no es tan algo

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

28. Me siento inseguro/a sobre el aspecto de mi cuerpo

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

29. Creo que no soy tan bueno/a como la mayoria cuando se trata

de situaciones que requieren fuerza.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100

30. Me siento muy satisfecho/a tal y como soy fisicamente.

0-10-20-30-40-50-60-70-80-90-100
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Anexos

Anexo X. Ficha de opinién personal del alumno en la evaluacion.

AREA DE EDUCACION FISICA COLEGIO PUBLICO FULGENCIO RUIZ
LECCION: APRENDIENDO A HACER ACTIVIDAD FiSICA

Apellidos:..........ccccoviiiiiiiiiiciicic .. Curso

OPINION PERSONAL
Escribe los objetivos que pretendes conseguir con cada una de las palabras
gue vienen en negrita. Escribe su definicién. Al final de las sesiones compara lo que
te habias propuesto con lo conseguido.
Realiza los comentarios que te parezcan oportunos de lo que te has propuesto y de
lo que has conseguido.

¢, Qué sabia hacer?
RESISTENCIA

CARDIOVASCULAR:
¢Qué intentaré conseguir?

¢, Qué he conseguido?

¢, Qué sabia hacer?
FLEXIBILIDAD:

¢, Qué intentaré conseguir?

¢, Qué he conseguido?

Realiza los comentarios
gue creas necesarios
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NOTA: Puedes utilizar la parte de atras del folio si lo necesitas.

Anexo X. Ficha de opinién personal del alumno en la evaluacion.

AREA DE EDUCACION FiISICA COLEGIO PUBLICO FULGENCIO RUIZ
LECCION: El CIRCO

NOMIDIE: ...
Apellidos:.......ccoiiii e CUPSOL L

OPINION PERSONAL
Escribe los objetivos que pretendes conseguir con la leccién del circo. Escribe la
definicion de la palabra que viene en negrita. Al final de las sesiones compara lo que
te habias propuesto con lo conseguido.
Realiza los comentarios que te parezcan oportunos de lo que te has propuesto y de
lo que has conseguido.

COORDINACION:

¢,Que sabia
hacer antes de
empezar la
leccién?

¢, Qué intentaré
conseguir?

¢, Qué he
conseguido?

Realiza los
comentarios que
creas necesarios

NOTA: Puedes utilizar la parte de atras del folio si lo necesitas.
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Anexos

Anexo Xl. Contrato de responsabilidad y compromiso del alumno en la evaluacién del area de
Educacion Fisica.

El @lumno.......cooi se compromete
a actuar con sinceridad en la nota que cree que tiene en la leccion de Educacion
Fisica, teniendo en cuenta lo que él cree que ha aprendido, lo que él ha conseguido
en la realizacion de las tareas presentadas por el maestro, y segun los objetivos que
él mismo y su grupo crearon para trabajar en clase. También se compromete a
presentar los trabajos que resulten de las lecciones de clase y a dar su nota y la de
sus comparieros de acuerdo con estos principios.

Por su parte €l maestro DO. ..o

del curso...... se compromete a hacer constar en el boletin de calificaciones aquellas
notas que él alumno cree que son justas teniendo en cuenta sus actuaciones y el
trabajo realizado por el alumno, siempre que se den con sinceridad en lo que uno
piensa de si mismo y de su esfuerzo.
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Anexo Xll. Ficha de autoevaluacion del alumno.

MI EVALUACION EN EDUCACION FiSICA

¢,Como se llaman las lecciones que voy a evaluarme?

EDUCACION FiSICA 1° EVALUACION 20 EVALUACION 3° EVALUACION

1. Creo que he
aprendido y
conseguido realizar las
tareas que hemos
trabajado en clase

2. Dominio Corporal.
Habilidad y destreza
en las actividades
fisicas

3. Creo que mis
habitos de seguridad,
higiene y salud al
terminar la sesién de
educacion fisica son
adecuados

4. Muestro interés y
constancia en la
solucion de los
problemasy en la
ejecucion de los
ejercicios

5. Realizo las tareas
escolares de forma
auténoma

6. Traigo los
materiales de
Educacioén Fisica al
aula

7. Presento los
trabajos de forma
correcta y cuidada

8. Participo en clase
respetando las
principales normas de
comunicacién y
convivencia

9. ¢ Cual creo que es
mi nota?
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Anexo Xlll. Ficha de evaluacion de los companieros.

Anexos

EDUCACION | 1 | 2
FiSICA

5|16 |7]|8]9 10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

1. Creo que
ha
conseguido
realizar
aquello que
se habia
propuesto al
principio de
las lecciones

2. Creo que
sus

ejecuciones
son eficaces

3. Creo que
sus habitos
de higiene y
salud
después de
clase son
adecuados

4. Muestra
interés y
constancia en
la practica de
actividades
fisicasy enla
ejecucion de
los ejercicios

5. Realiza las
tareas
escolares de
forma
auténoma

6. Presenta
las tareas de
forma correcta
y cuidada

7. Trae los
materiales de
Educaciéon
Fisica al aula

8. Participa en
clase
respetando
las principales
normas de
comunicacion
y convivencia

9. ¢ Cual creo
gue seria su
nota en el
trimestre?
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Anexo XIV. Boletin de calificaciones en Educacion Fisica.

EVALUACION DEL ALUMNO/A

EDUCACION FSICA

12 Evaluacioén

22 Evaluacion

32 Evaluacion

Conocimientos y medidas de ayuda

C.O

M. A

C.O| MA

C.O | M.A

1.

Adquiero los conocimientos
trabajados en el trimestre

Domino Corporal. Habilidad y
destreza

Habitos de seguridad e higiene
en la realizacion de mis
actividades fisicas

Muestro interés y constancia en
la practica de actividades fisicas

Realizo las tareas escolares de
forma autébnoma

Traigo los materiales de
Educacion Fisica al aula

Presento los trabajos de forma
correcta y cuidada

Participo en clase respetando
las principales normas de
comunicacién y convivencia

EVALUACION DEL MAESTRO/A

12 Evaluacién

22 Evaluacion
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32 Evaluacion

Opinién del padre, madre, tutor/a sobre la evaluacion del alumno/a

(realiza de forma voluntaria las opiniones creas necesarias respecto a la evaluacién

del alumno y del maestro)

12 Evaluacién

22 Evaluacion

32 Evaluacion
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Anexo XV. Ficha resumen de la coevaluacién realizada en la asamblea de evaluacion.

“LA ASAMBLEA DE EVALUACION EN EL 2° TRIMESTRE”

COLEGIO PUBLICO FULGENCIO RUIZ. SANTIAGO DE LA RIBERA

CURSO 2004-05.

LECCION. INICIACION A LA ORIENTACION.

ASUNTO. OPINIONES SOBRE LA EVALUACION.

CURSO. 6°B
ALUMNO/A | OPINION OPINION COMPANEROS/AS OPINION
ALUMNO/A MAESTRO/A
Progresa Necesita mejorar
Adecuadamente

Melisa P.A 21 2 P.A
Pablo P.A 23 0 P.A
Mariana P.A 3 20 P.A
Naoual P.A 5 18 P.A
Miriam N.M 15 4 P.A
José N.M 4 18 N.M
Pepe N.M 14 9 N.M
Martin P.A 19 4 P.A
Alex P.A 11 10 N.M
Andrea N.M 4 18 N.M
Daniel P.A 14 10 P.A
Irene P.A 23 0 P.A
Ivan P.A 23 0 P.A
Marta P.A 23 0 P.A
Jeferson N.M 3 20 N.M
Damian P.A 19 3 P.A
Adrian P.A 19 4 P.A
Ezequiel N.M 4 18 N.M
Antonio N.M 11 11 N.M
Alicia P.A 18 6 P.A
Laura P.A 10 12 P.A
Michel N.M 12 9 P.A
Victor P.A 9 13 N.M
David P.A 15 8 P.A
Alberto P.A 19 3 P.A
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Anexos

Anexo XVI. Cuestionario através del cual se pretende recoger las ideas de maestros/as que
imparten el tercer ciclo de Educacién Primaria en el area de Educacion Fisica acerca de la
participacion de los alumnos en la evaluacién utilizando la cesién de responsabilidad.

Nota: El contexto de las preguntas se sitlla siempre en referencia a los alumnos/as que realizan el
tercer ciclo de Educacion Primaria.

1. ¢ Qué entiendes por la participacion de los/as alumnos/as en la evaluacién que
realizamos cada trimestre?

2. a) ¢Qué valor tiene para ti, maestro/a en Educacion Fisica, la participacion de
los alumnos/as en la evaluacion del area a través de la cesion de
responsabilidad?

b) ¢Crees que coincide el valor que tienes con la forma en la que haces
participar a tus alumnos/as en la evaluacion?

c) ¢Si no coincide, podrias explicar a que crees que es debido?

3. ¢Sefala cuales de estas ideas expresan mejor la forma en la que entiendes la
participacion de los/as alumnos/as en la evaluacién?

(Ordena de menor a mayor, 1 el que mejor lo expresa y 5 el que peor).
tyg gy

A. Implicacion del alumno/a con las decisiones que el maestro toma
en la evaluacién

B. Al maestro/a no le corresponde tomar decisiones sobre la
evaluacion del alumno/a. No es una funcion docente

C. El alumno/a debe disefiar sus objetivos, tomar decisiones sobre
su evaluacion, asumir responsabilidades, reflexionar sobre ello y
comunicar lo decidido al maestro/a y a sus padres.

D. El alumno/a debe colaborar en la consecucién de los objetivos y
criterios programados para el nivel, ciclo y area por el maestro/a

E. El alumno/a no esta preparado para asumir responsabilidad en la
evaluacion, esto es una funcion educativa que corresponde al
maestro/a
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4. a) ¢Cual es el papel que tus alumnos/as juegan a la hora de realizar la
evaluacion del trimestre?

b) ¢ Como la desempeiian?

5. ¢ Cedes responsabilidad a los alumnos para programar tareas y autoevaluarse
en la realizacion de las mismas?

6. ¢Para qué crees que sirve gque los alumnos/as participen en la evaluacion del
area de educacion Fisica utilizando la cesion de responsabilidad?

7. ¢ Qué inconvenientes crees que conlleva el hecho de que los alumnos/as
participen en la evaluacion del area de Educacion Fisica toman sus propias
decisiones?

8. ¢ Como concretarias la participacién del alumno en la evaluacion?
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