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Resumen

El objetivo del presente estudio fue analizar en qué
medida influye el enfoque pedagdgico utilizado por el
docente en la percepcién de los estudiantes de Educa-
cién Fisica sobre su nivel de responsabilidad en el proce-
so evaluador. Participaron 684 alumnos (57.3% mujeres
y 42.7% varones) de los cuatro cursos de la Educacién
Secundaria Obligatoria, con una media de edad de
13.72 = 1.12 afos. Todos ellos vivenciaron una Unidad
Didactica de acrobacias, 332 bajo una metodologia téc-
nica-tradicional (grupo control) y 352 bajo el estilo acti-
tudinal (grupo experimental), cumplimentando antes y
después de la intervencion la Escala de Responsabilidad
del Alumno en la Evaluacion de Educacion Fisica. Los
resultados mostraron que la percepcién de responsabi-
lidad sobre el proceso evaluador aumento significativa-
mente en el grupo que experiment6 el estilo actitudinal
(p < .005), lo que indica la incidencia del estilo. Posterio-
res andlisis sefialaron en el grupo experimental diferen-
cias significativas en la implicacion en la evaluacién en
funcion del expediente académico (p=.024), asi como en
los cursos mas elevados (p = .036).

Palabras clave: Evaluacién, metodologia, educaciéon
secundaria, acrobacias.
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Abstract

The goal of the present study was to assess to
what extent the pedagogical approach influences
physical education students’ perceptions of their
degree of responsibility in the assessment procedure.
684 students (57.3% females and 42.7% males)
from the four grades of secondary education with a
mean age of 13.72 + 1.12 years participated within
this study. They all experienced the same learning
unit on acrobatics under two different instructional
approaches: 332 students in the technical-traditional
methodology (control group) and 352 in the attitudinal
style (experimental group), and completed the Scale
of Student’s Responsibility in the Physical Education
Assessment prior and post intervention. Results
showed that the students’ perception of the transfer
of responsibility during the assessment procedure
significantly changed only in the attitudinal style
group (p < .005). Further analysis in the experimental
group indicated significant differences in involvement
in the assessment according to the academic results
(p = .024) and in the higher grades (p = .036).

Key words: Assessment, methodology, secondary
education, acrobatics.
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Introduccion

Ensefiar, aprender y evaluar son procesos insepa-
rables en cualquier contexto educativo (Jorba & San-
marti, 1996). La metodologia que el docente emplea
en el aula, incluida la evaluacién, delimita en gran
parte su concepcién y fines sobre la materia en cual-
quier nivel educativo (Benett, 2011), ademads del pa-
radigma en el que se ubica. Tinning (1996) plantea la
existencia de dos paradigmas en la materia de Edu-
cacién Fisica (EF): el Discurso del Rendimiento y el Dis-
curso de la Participacion. En este area ha existido una
tendencia predominante del discurso del rendimien-
to que lleva a la calificacién, sin cuestionarse en mu-
chos casos el verdadero aprendizaje que conlleva para
el alumnado en otros 4&mbitos mas alla del fisico (Do-
mangue & Solmon, 2012; Lépez-Pastor, 2006). Esto
parece convertirse en un factor limitante a la hora de
que el estudiante relacione lo aprendido en la materia
y pueda aplicarlo a diferentes contextos sociales fuera
del aula.

Asi mismo, la evaluacién que cada docente emplea
atiende a diferentes enfoques metodolégicos con una
mayor o menor implicacién del alumnado (Conder-
man, Bresnahan, & Hedin, 2012). Sin embargo, para el
desarrollo de otros &mbitos, mas alla del rendimiento,
parece imprescindible permitir que el alumnado forme
parte de su propio proceso de evaluacién, garantizan-
do asi una mayor regulacién de su trabajo (autonomia
y responsabilidad) e implicacién en el dia a dia (Cal-
derén, Hastie, & Martinez de Ojeda, 2010; Calderén,
Martinez de Ojeda, & Hastie, 2013; Capllonch, Busca,
Horcajo, Martinez, & Camerino, 2008). Esto ademas
favorece la clarificacién en la objetividad de las mejo-
ras experimentadas por el estudiante, reforzando asi
la identidad de la materia. Por ello, la metodologia
empleada se antoja fundamental en funcién de las in-
tenciones del docente en relacién al proceso de apren-
dizaje que pretende desarrollar. Asi, la Metodologia
Tradicional (MT) tiene una serie de caracteristicas
vinculadas a un caracter preferentemente individual,
y que en lo motriz tiene un enfoque eminentemente
técnico, basado en progresiones (Casey & O’Donovan,
2015). En este caso, el docente decide qué debe rea-
lizar el alumno, sin posibilidad de eleccién, y el pro-
ceso de evaluacién se reduce exclusivamente a la ca-
lificacién, con un caracter final y sumativo (Gurvitch
& Lund, 2011). Sin embargo, ha quedado demostrado
que el rol del docente es fundamental para influir en
la percepcién del alumnado sobre su trabajo en el aula
(Escarti, Gutiérrez, Pascual, & Wright, 2013; Garcia-
Gonzalez, Aibar, Sevil, Almolda & Julidn, 2015), y
para autores como Wirszyla (2002) el docente debe
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intentar desarrollar en sus estudiantes la capacidad
de reflexionar criticamente sobre sus propias acciones
y aprendizaje, y esto se produce mas facilmente si el
alumnado participa regularmente en los procesos de
evaluacion (Barbier, 1993; Lopez-Pastor, 2011; Lépez-
Pastor, 2012). Las propuestas de trabajo fundamenta-
das en metodologias abiertas y participativas parecen
favorecer respuestas cognitivas del alumnado mads
elevadas, acercindose a la adquisicién de una mayor
responsabilidad (Hernandez & Veldzquez, 2010). No
obstante, algunos docentes parecen reacios a usar
este tipo de metodologias debido a que generan mds
descontrol en la clase (Shehu, 2009). Cuando no exis-
te una formacién permanente del docente a lo largo
del tiempo provoca que se repitan tareas motoras mas
enfocadas al ensayo error. Ademds, los cambios positi-
vos que pueden experimentarse con las metodologias
abiertas y participativas no son a corto plazo, ya que se
requiere constancia, variedad en los contenidos abor-
dados y cambio de filosofia sobre la identidad de la EF
(Webster, Beets, Weaver, Vazou, & Rus, 2015).

Dinan-Thompson y Penney (2015) indican que la
evaluacién es uno de los aspectos pedagdgicamente
mas criticos en el drea de la Educacién Fisica escolar.
No obstante, si se pretende que la EF sea algo mas que
realizar pruebas de condicién fisica y reproducir patro-
nes técnico-deportivos aislados es necesario modificar
la manera en la que se desarrolla la clase, incluyendo
el proceso evaluador. Asi, la diversidad de estrategias
metodoldgicas y evaluativas y la facilitacién en la toma
de decisiones por el alumnado en el desarrollo de las
tareas se convierten en factores fundamentales que
el docente tendrd que manejar en funcién del tipo de
contenidos que aborde, el curso en el que se encuen-
tre el alumnado y sus caracteristicas psicopedagdgicas
(Pérez-Pueyo, 2010a). Se debe tener en cuenta que el
alumnado disfruta cuando comprueba que es capaz y
tiene mecanismos y alternativas suficientes para con-
seguir sus metas, no teniendo que ser necesariamente
las mismas que las del resto de compaiieros. Esto hace
fomentar su motivacién intrinseca hacia el trabajo
corporal, aumentando las posibilidades de realizar ac-
tividad fisica fuera del aula (Baena, Gémez, Granero,
& Ortiz, 2015).

El Estilo Actitudinal (EA) (Pérez-Pueyo, 2010a) se
estructura a partir del desarrollo de las capacidades
del alumnado partiendo de sus caracteristicas psico-
pedagdgicas, utilizando para ello un enfoque motiva-
cional. Esta propuesta metodoldgica, aplicada en el
contexto de la EF escolar durante los ultimos afios en
multitud de contenidos (Pérez-Pueyo, 2010b; Pérez-
Pueyo, 2013; Pérez-Pueyo, Heras, & Herran, 2008),
pretende que el alumnado comprenda la esencia
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del trabajo, y a partir del fomento de las relaciones
interpersonales y la insercién social adquiera roles
para desarrollar la practica de una manera coheren-
te y significativa. Busca un planteamiento inclusivo e
integrador donde el alumnado aprende a partir de la
reflexion critica de su proceso de ensefianza. Intenta
generar autonomia entre los estudiantes para que es-
tos regulen su propio aprendizaje, pudiendo disefiar
sus tareas, modificar y adaptar parte de las reglas...
En definitiva, desarrolla un enfoque cooperativo es-
tructurado a partir de la interdependencia positiva y
promotora, planteando retos grupales en los que se
favorece la responsabilidad individual de cada uno
de sus integrantes. Es fundamental que el alumnado
sea consciente de la secuencia de tareas planteadas
en cada una de las Unidades Didacticas (UUDD), algo
que favorece la regulacién de sus tareas y su nivel de
aplicacion de cara a demostrar lo aprendido delante
de los demaés. Para ello se emplea la evaluacién for-
mativa como elemento sustancial de aprendizaje,
implantando para ellos procesos de autoevaluacién
formativa a través de procesos de autoevaluacién
y coevaluacién que permiten el desarrollo de la res-
ponsabilidad del estudiante en el aula. El EA otorga
especial importancia al modo en el que se realizan los
agrupamientos, a la justificacién de las progresiones
de tareas en base a su implicacién emocional y, sobre
todo, al logro de todos y todas en cada una de las ac-
tividades que se plantean. Se trata de que el alumno
se sienta importante dentro del grupo clase y necesite
de los demads para conseguir los objetivos planteados.
Los tres componentes principales del EA son: a) orga-
nizacién secuencial hacia las actitudes, b) el trabajo
corporal intencionado y ¢) los montajes finales. De
esta manera lo motriz no es el fin, sino que se trans-
forma en el medio paralograr los aprendizajes, poten-
ciando las capacidades del alumnado para que puedan
demostrar lo aprendido en funcién de la competencia
adquirida (Pérez-Pueyo, 2016). Para ello, y a diferen-
cia de los enfoques de ensefianza tradicionales, mas
basados en la calificacién del profesor, se emplean
estrategias de evaluacién formativa para fomentar la
mejora y la regulacién de su trabajo, algo que permite
desarrollar procesos de coevaluacién entre grupos y
autoevaluaciones a lo largo del proceso.

Autores como Del Valle, Ruiz, Vega, Velazquez, y
Diaz (2005) sefialan que el profesorado debe intentar
desarrollar en sus estudiantes la capacidad de reflexio-
nar criticamente sobre sus propias acciones y su apren-
dizaje. Esta forma de construccién del conocimiento
parece tener mas efectividad si el alumnado participa
en el proceso de evaluacién, aprendiendo a evaluar las
tareas en las que estd involucrado (Hortigiiela, Abella
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& Pérez-Pueyo, 2015). Estudios preliminares han en-
contrado que el disefio de programas especificos para
ceder parte de la responsabilidad del proceso evalua-
dor al alumnado tiene efectos positivos sobre su orien-
tacion de meta o el clima de aula percibido (Moreno &
Vera, 2008; Moreno, Vera, & Cervells, 2009). No obs-
tante, estos programas han sido realizados con mues-
tras limitadas de estudiantes y estaban centrados en
la Educacién Primaria. Parece interesante comprobar
si se pueden lograr los mismos resultados positivos en
muestras mas amplias de estudiantes y en otros nive-
les educativos.

De acuerdo a todo lo anteriormente dicho, el objeti-
vo fundamental de esta investigacién fue analizar, en
una muestra amplia de estudiantes de secundaria, la
influencia de dos planteamientos metodolégicos dife-
rentes sobre la percepcién que tiene el alumnado de
sus niveles de responsabilidad en el proceso evaluador
tras experimentar un mismo contenido a lo largo de
una unidad didé4ctica (UD). Un segundo objetivo fue
comprobar el nivel de diferencias intragrupales exis-
tentes en la implicacién en la evaluacién en funcién
del expediente académico del alumno, la prictica de
actividad fisica extraescolar y el curso de la etapa de la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).

Método
Participantes

Accedieron a participar en la investigacién un total
de 684 alumnos (57.3% mujeres y 42.7% varones) de
los cuatro cursos de la ESO, con una media de edad
de 13.72 + 1.12 afios. El alumnado cursaba estudios
en diferentes institutos. En funcién del enfoque pe-
dagdgico aplicado se crearon dos grupos en cada cen-
tro educativo: el A, control, que recibi6 un enfoque
técnico-tradicional, con 332 alumnos (61.4% mujeres
y 38.6% varones) y el B, experimental, que recibi6 el
estilo actitudinal (EA) con 352 alumnos (53.2% muje-
res y 46.8% varones). En la Tabla 1 se puede observar
el numero de participantes en el estudio por cursos,
centros educativos y metodologia recibida.

Tabla 1. Participantes de la investigacion

Curso Centro educativo MT EA Total
1° ESO IES1elES2 63 75 138
2° ESO IES2elES3 86 78 164
3° ESO IES1,IES2elES3 90 103 193
4° ESO IES1,IES2elES3 91 98 189

Total 332 352 684
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Instrumento

Larecogida de datos se ha realizado a través de la Es-
cala de Responsabilidad del Alumno en la Evaluacién
de Educacién Fisica (ERAEEF) validada por Moreno,
Vera, y Cervell6 (2006). Consta de un total de 11 items
respondidos en grado al acuerdo con el enunciado en
una escala tipo Likert de 0 a 10, siendo el 0 = total-
mente en desacuerdo y el 10 = totalmente de acuerdo.
Se modificaron los términos necesarios para adaptar
el cuestionario a la edad de la muestra utilizada (se-
cundaria). La fiabilidad de la escala utilizada fue alta,
con un Alpha de Cronbach de .83, obteniendo para los
items un r = .831, superior al limite inferior que segin
Corbetta (2007) es aceptado como fiable. Se aplica un
nivel de confianza del 95%.

Con el fin de comprobar el grado de adecuacién del
cuestionario a la muestra utilizada se realiz6 un Anali-
sis Factorial de Componentes Principales y evaluar asi
la bondad del ajuste de los datos. Se obtuvieron valo-
res adecuados para el indice KMO (.847) y en el test de
esfericidad de Barlett (p > .00). Este test presenta un
valor de Chi-cuadrado de 161.131 y 16 grados de liber-
tad. Los indices obtenidos en la matriz de covarianzas
presentaron ajustes satisfactorios para el indice RM-
SEA (Root Mean Square Error Aproximation) = .61. En
este indice los valores inferiores a .05 indican un buen
ajuste, y valores de hasta .08 representan errores ra-
zonables de aproximacién (Herrero, 2010). En el CFI
(Comparative Fit Index) y el GFI (Goodness of Fit Index)
se alcanza un valor de .91 y .92 respectivamente, in-
dicativo de buen ajuste. El Analisis Factorial Explora-
torio ha revelado una solucién de dos factores con un
autovalor superior a uno. Estos dos factores explican
el total de la varianza, una vez corregida y rotada la
matriz de componentes (Varimax Normalizada). El
autovalor inicial para el primer factor (valoracién de
la cesion de responsabilidad en la evaluacién) corres-
ponde al 52.417% de la varianza, mientras que el se-
gundo factor (rol de cesién de la responsabilidad en la
evaluacién) corresponde al 41.583% de la misma. Por
lo tanto, de este analisis resultaron dos factores de es-
tudio: 1-Valoracién de la cesién de responsabilidad en
la evaluacién (cinco items): se abordan cuestiones rela-
cionadas con la decisién de la nota conjunta entre pro-
fesor y alumnado, el interés de este en la evaluacién,
el conocimiento del aprendizaje obtenido y el mereci-
miento de la nota en funcién del esfuerzo percibido
(p.e., “trabajar junto al profesor de Educacién Fisica
en decidir mi nota es importante”...) y 2-Rol de cesién
de la responsabilidad en la evaluacién (seis items): se
atiende a la valoracién de la opinién y el feedback del
docente, al planteamiento de las tareas por parte del
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alumnado, su toma de decisién y autonomia (p.e., “el
profesor de Educacién Fisica me pregunta la opinién
que tengo de mi evaluacién”.

Disefio

El estudio responde a un diserfio cuasi-experimental
de comparacién entre grupos equivalentes (grupos
naturales) pre-test/pos-test, en el que se utilizé un
cuestionario validado para obtener informacién de los
participantes antes y después de vivenciar una misma
UD bajo dos planteamientos metodoldgicos diferen-
tes. Este tipo de disefio plantea dos dudas (Campbell
& Stanley, 1980): sobre su validez interna, que se in-
tent6 minimizar usando grupos naturales de alumnos
(seleccionados por los centros educativos y no por los
investigadores) y sobre su validez externa, que se in-
tent6 limitar explicando detalladamente el procedi-
miento seguido para que pueda ser trasferido en otros
centros educativos similares y usando una muestra de
un tamario grande.

Procedimiento

En el grupo control los estudiantes realizan por gru-
pos las figuras representadas graficamente en imdge-
nes. Lo importante es que el elemento sea realizado
finalmente, sin importar tanto el procedimiento para
ejecutarlo. El 4mbito emocional y las particularidades
delos estudiantes no son muy relevantes. El alumnado
no debe tomar decisiones mas all4 de la participacién
en las diferentes tareas (Wirszyla, 2002). La toma de
decisiones en la clase est4 centrada en el docente y este
es responsable de casi todo lo que sucede en el aula,
incluido el proceso evaluador (Metzler, 2005). Por el
contrario, en el grupo experimental se presta especial
atencién al cémo se realizan cada uno de los elemen-
tos, alternando los ritmos de ejecucién para que se
produzca un verdadero aprendizaje. Se realizan peque-
fios grupos con el objetivo de que la clase finalmente
realice un montaje, con la posibilidad de incorporar
musica. La unién progresiva de los mismos en cada
sesién, hasta el gran grupo y con un enfoque coopera-
tivo compensa las pequefias discriminaciones que pu-
diese generar la afinidad inicial (Pérez-Pueyo, 2012).
La responsabilidad cumple un rol fundamental, pues
el alumnado debe registrar y ser consciente de todo el
trabajo llevado a cabo tanto por él como por sus com-
pafieros. Se utilizan procesos de autoevaluacién y coe-
valuacién intragrupal. Por tanto, el aprendizaje previo
generado en las primeras sesiones se demuestra poste-
riormente a los comparieros mediante la realizacién de
montajes grupales finales. Este procedimiento refleja
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Tabla 2. Comparacion entre la Metodologia Tradicional y el Estilo Actitudinal
Aspectos comparables Metodologia Tradicional Estilo Actitudinal
. . P De caracter grupal. Existe interdependencia positiva entre
Responsabilidad De caracter individual. companieros.
L Calentamiento, desarrollo y vuelta a la Actividades de arranque, actividades corporales
Modelo de sesién calma. intencionadas, cuiias de interés y reflexiones finales.
. ., ., Secuenciacién (adecuacion a las caracteristicas del grupo)
ProgreS|ones o presentacion de Imagenes . P N .
L. . p . a través de las actividades corporales intencionadas, la
Elementos metodoldgicos (Figuras) a modo de asignacion de tareas organizacién secuencial hacia las actitudes y los montajes
mediante fichas. f
finales.
Cantidad y tipo de actividades Muchas y vanadas', aunque no todo el Pocas y siempre con la posibilidad de ser rea_llzadas de
alumnado las realiza. forma conjunta por toda la clase a la vez y sin ayudas.
_— : Variado: libre, aleatorio, condicionado por  Desde el trabajo inicial en parejas por afinidad, al montaje
Criterios de agrupamiento el docente. final con todos los miembros de la clase, sin exclusion.
Nivel de logro El docente decide qué debe realizar el Todo el alumnado decide y debe pasar por todos los roles.
alumno y este no pasa por todos los roles.
. Motriz desde un enfoque técnico. Lo Desarrollo integral de las cinco capacidades. Lo motriz es
Capacidades fundamentales motriz es el fin. el medio y no el fin.
Aspectos relacionales y Caracter secundario respecto a lo motriz. Punto de partida para el desarrollo integral de todo el
emocionales alumnado.
L . . L Formativa. Coevaluacién, autoevaluacion,
Evaluacion Final y sumativa. Heteroevaluacion. heteroevaluacion.
la importancia de adquirir desde el comienzo una gran co primeras sesiones el docente ensefia una serie de
dosis de responsabilidad tanto individual como grupal figuras que atienden a una progresién no solamente
por parte del alumnado (la Tabla 2 resume los aspectos motriz, sino emocional: invertido sobre portor en cua-
mas representativos de la MT y del EA). Todas estas drupedia, invertido sobre portor de pie, volteo sobre
pautas metodoldgicas en el tratamiento de las acroba- el eje longitudinal del portor, subir encima de portor
cias, que han sido detalladas en publicaciones previas de pie, en hombros... En todas las figuras se atendera
(Pérez-Pueyo et al., 2012), permiten comprender que a un aumento progresivo de los integrantes del grupo
no es tan importante el nimero de elementos que se (organizacién secuencial hacia las actitudes). Los re-
realizan y su complejidad motriz como la secuencia es- quisitos fundamentales son que siempre se desempe-
tablecida entre los mismos y la implicacién emocional fien los tres roles de agil, portor y ayuda y que todos
que supone para los alumnos. Ademas, se ha demos- pasen por todas las posiciones para asegurar su logro.
trado como el EA ofrece mejoras en el clima de grupo En las sesiones sexta y séptima cada grupo preparara
en relacién a otros contenidos de la EF escolar como su montaje final, en el que deberan integrar todos los
el futbol (Hortigiiela, Fernandez-Rio, & Pérez-Pueyo, elementos trabajados en la unidad. Es en esta fase del
2016). trabajo cuando el profesor asesora a cada uno de los
En ambos planteamientos la duracién de la UD fue grupos en su elaboracién, aplicando una evaluacién
de ocho sesiones, trabajando en las mismas diferentes formativa para su mejora final. Es en la octava sesién
elementos acrobdaticos en parejas y en pequerios gru- cuando la clase, dividida en dos grandes grupos, pre-
pos. En el EA se emplea una evaluacién formativa a senta su montaje coevaluado por los compaiieros y ca-
lo largo del proceso de ensefianza, dando el docente lificado por el docente.
un feedback al alumnado en la ejecucién de cada uno Antes de la experiencia, los docentes participantes
de los elementos que le permita posteriormente poder en el Estilo Actitudinal (grupo experimental) cursaron
integrarlos de manera coordinada en su montaje final. un seminario especifico desarrollado por los investiga-
Cada grupo de trabajo registra en su diario de campo dores a través del Centro de Formacién e Innovacién
las pautas de realizacién de las figuras practicadas en Educativa para asegurar la fidelidad de la intervencién
la sesién, lo que conlleva una responsabilidad a la hora a la metodologia correspondiente (Armour & Yelling,
de revisarlas y de preparar su escenificacién final. Se 2004). El seminario incluyé clases tedricas, clases
les entrega desde el comienzo de la UD la escala de va- précticas ejemplificadas y grupos de discusién con el
loracién que utilizara el profesor para calificar el mon- objetivo de conocer las pautas fundamentales que ca-
taje, lo que favorece que cada grupo se autoevalte a racterizan al EA y el desarrollo préctico y real de cada
lo largo del proceso y coevalie a otros mediante una una de las sesiones que integran la UD. Ademas de ha-
retroalimentacién del trabajo elaborado. En las cin- ber vivenciado el taller practico sobre la UD de acro-
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Tabla 3. Diferencias entre pretest y postest en los grupos acerca de la responsabilidad en el proceso evaluador
Pre-test Post-test
n Media Des. Tip Media Des.Tip f
Grupo control (a)
Factor 1 332 6.35 1.35 6.54 1.53 -
Factor 2 332 6.25 1.72 6.822° 1.12 -
Grupo experimental (b)
Factor 1 352 6.71 1.21 7.45 .831 -
Factor 2 352 6.54 .945 8.03% 792 .92%
*p < .05. f: tamano del efecto.
bacias, se facilit6 a los docentes participantes diverso Resultados
material didactico (escalas de valoracién, modelos de
ejemplificacién de agrupamientos...) para que pudie- Responsabilidad en el proceso evaluador.
ran utilizarlo en su intervencién docente. Para evitar Diferencias entre grupos
problemas con el modelo original, el trabajo fue ente-
ramente supervisado por los investigadores, con mas A pesar de que en el pre-test hay diferencias en las
de 10 afios de experiencia en ambos tipos de metodo- medias de un grupo y otro para los dos factores, es-
logia. A lo largo de estos diez tltimos afios se ha for- tas no son significativas (Tabla 3). Tras finalizar la UD
mado a diversidad de profesores de EF acerca del EA, se obtuvieron diferencias significativas en el segundo
impartiendo los investigadores diversidad de cursos y factor favorables al grupo que vivencié el Estilo Acti-
talleres en seminarios, congresos...en los que se esta- tudinal, tanto en relacién al pretest como en el postest
blecian las diferencias con enfoques mas tradicionales respecto al grupo control. El tamario del efecto fue de
asociados al concepto de “Acrosport”. .092, considerado como grande. (Cohen, 1988).
Para poner en marcha la investigacién, en primer lu-
gar se obtuvo permiso del Comité de Etica de la Univer- Relacion entre el rol y valoracion de la cesion
sidad del investigador principal, asi como de los dife- de responsabilidad en cada uno de los grupos
rentes centros educativos participantes. Posteriormen- al finalizar la UD
te, se obtuvo el consentimiento informado de la familia
del alumnado participante. Finalmente, los estudiantes En la Tabla 4 se refleja c6mo, al finalizar la UD, exis-
completaron de forma anénima el cuestionario duran- te una correlacién significativa entre los dos factores
te una sesién de EF, antes y después de experimentar la de estudio en el grupo experimental (r ,,, = .171, p
UD. Se les animé a que contestaran lo mas verazmente < .034). Se confirma por lo tanto una percepcién mas
posible alas preguntas y se les asegurd que sus respues- elevada de su responsabilidad en la evaluacién en este
tas no afectarian a sus calificaciones de EE. grupo que en el control.
Analisis de datos Tabla 4. Correlaciones de Pearson entre factores en el post-test
Correlaciones n Correlaciéon Sig.
Todos los datos obtenidos fueron analizados median- entre factores de Pearson (2-tailed)
te el programa informético SPSS, 20.0 (IBM, IL). Se Grupo control
llevé a cabo un tratamiento descriptivo para cada uno Factor 1/Factor2 332 132 612
de los grupos: medias y DT, y uno inferencial: Anova de Grupo experimental
dos vias mixta con medidas repetidas para grupos inde- Factor 1/Factor 2 352 178 034
pendientes (ver diferencias entre pre y post en cada uno
de los grupos) correlaciones (diferencias entre factores
intragrupales), tablas de Contingencia y %? (diferencias Analisis de la relacion existente entre items
entre items intragrupales) y Anova Bonferroni (influen- asociados a la responsabilidad del alumno
cia de las variables independientes en la implicacién del en su evaluacion en cada uno de los grupos
alumno en la evaluacién). Este analisis se realiza para
obtener la percepcién del alumnado sobre su grado de En la Tabla 5 se expone la relacién existente para
responsabilidad en el proceso evaluador, comparando y cada uno de los grupos entre los items relativos al rol y
extrayendo el grado de significatividad de cada uno de cesién de la responsabilidad adquirida por el alumnado.
los dos factores que componen el cuestionario. Se han seleccionado los items de los dos factores de
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Tabla 5. Tablas de contingencia y Chi cuadrado para items relativos a la valoracion y a la cesion del rol de responsabilidad
en el post-test
Relacion entre items de la escala (Factores 1y 2) Chi- Square Test
Grupo control x? gl P
Los alumnos deben interesarse por decidir la nota de EF (F2) / En clase de EF los alumnos decidimos
L 18.231 4 .237
las actividades que queremos hacer (F1)
El alumno me pregunta la opinién que tengo sobre la habilidad fisica de mis compaiieros (F2) / El
. . . 8.451 3 .287
maestro me pregunta sobre lo que opino de los juegos realizados en clase (F1)
El maestro de EF me permite plantear mis propios juegos (F2) / Trabajar con el maestro para decidir 9.567 5 311
mi nota es importante (F1) : :
Grupo experimental x df p
Los alumnos deben interesarse por decidir la nota de EF (F2) / En clase de EF los alumnos decidimos
i 11.371 5 .038
las actividades que queremos hacer (F1)
El alumno me pregunta la opinién que tengo sobre la habilidad fisica de mis compaiieros (F2) / El
- . . 8.756 4 .156
maestro me pregunta sobre lo que opino de los juegos realizados en clase (F1)
El maestro de EF me permite plantear mis propios juegos (F2) / Trabajar con el maestro para decidir
. . 11.519 3 .027
mi nota es importante (F1)
estudio que mas Carga presentan en cada uno de ellos. Tabla 6. Anova (Bonferroni) para cada una de las variables
. T . s independientes
Este tipo de andlisis permite una mayor concrecién
de los datos obtenidos en las correlaciones, ya que se Implicacién en la evaluacion F g p
contrastan los items concretos de cada factor en fun- Grupo control
ci6én de la metodologia utilizada. Se parean los mismos Expediente académico 83.12 2 317
items en ambos grupos con el fin de observar el grado Practica deporte extraescolar 94.37 2 235
de significatividad alcanzado en las respuestas. Curso 72.27 33N
Unicamente se encuentra relacién significativa en Grupo experimental
los items relativos al grupo que recibi6 el estilo acti- Expediente académico 96.32 1 .024%
tudinal. La primera acontece entre las preguntas refe- Practica deporte extraescolar 87.51 1 193
rentes a la decisién de la nota de EF y las actividades Curso 72.35 2 .036**
. I B .
a realizar (X (352 ~ 11.371,p = :038). Lo mismo sucede *p < .05 entre “ninguna” (media 4.31) y “mas de tres” (media 3.21).
con el planteamiento de los juegos en clase y el consen- **p < 05 entre "primero” (media 3.54) y “cuarto” (media 4.41).
so con el maestro en la nota de la asignatura ()’ ,, =
11.519, p =.027). variable de expediente académico se tomé como refe-
rencia el nimero de asignaturas suspensas en el tri-
Anélisis de la influencia del centro educativo, mestre anterior, quedando categorizada en: 1- “ningu-
el nimero de alumnos y el curso en el nivel de na”, 2- “entre una y dos”, 3- “mds de tres”. La segunda
responsabilidad percibida en cada uno de los grupos variable de practica deportiva extraescolar se divide
en: 1- “ninguna”, 2- “entre dos y tres veces semana’,
Una vez realizado el andlisis factorial y a partir de 3- “mas de tres veces a la a semana”. La dltima variable
las diferencias encontradas en el pre-post respecto a referida al curso se dividié en: 1-“primero”, 2-“segun-
la responsabilidad del alumnado en su propia evalua- do”, 3-“tercero”, 4-“cuarto”.
cién, se generd la variable dependiente de escala deno- Unicamente se encontraron diferencias significati-
minada “implicacién en la evaluacién”, comprendida vas en el grupo que experiment¢ el Estilo Actitudinal.
entre 1 y 5 puntos (Tabla 6.) Se realizé6 un Anova de Dos fueron las variables. En primer lugar, el expedien-
una via de grupos independientes para comprobar si te académico, donde fueron los alumnos que no tenian
existian diferencias estadisticamente significativas en ninguna asignatura suspensa los que presentaron una
el nivel de responsabilidad percibido segun diferentes mayor implicacién en la evaluacion respecto a los que
variables como expediente académico, practica de de- tenian mas de tres (f - 96.32, p =.024). En segundo
porte extraescolar y el curso. Estas son las variables lugar, el curso, siendo los estudiantes de cuarto los que
independientes en las cudles se miden las diferencias mejores valores presentaron en relacién a los de pri-
intragrupos respecto a la implicacién en la evaluacién. mero (f — 72.35,p =.036). En la variable de practica
Ademas, se realiz6 un post hoc indicando en qué gru- deportiva extraescolar no se encontraron diferencias
pos se encuentra esa diferencia significativa. Para la en ninguno de los dos grupos.
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Discusion

El objetivo fundamental de esta investigacién fue
analizar la influencia de dos planteamientos meto-
dolégicos diferentes sobre la percepcién que tiene el
alumnado de sus niveles de responsabilidad en el pro-
ceso evaluador. Un segundo objetivo fue comprobar el
grado de influencia que tiene el expediente académi-
co, la préictica deportiva extraescolar y el curso en su
implicacion hacia la evaluacién. Los resultados de la
investigacién han mostrado que dentro del grupo que
recibié el Estilo Actitudinal fueron los alumnos con
mejor expediente académico y los de cuarto curso los
que se implicaron mds en su proceso evaluador. En el
grupo control no se encontraron diferencias en ningu-
na de las tres variables independientes.

En relacién al primer objetivo de la investigacién, al
inicio de la misma no existian diferencias significati-
vas en relacién a la responsabilidad percibida por los
estudiantes en el proceso evaluador entre los dos gru-
pos de la investigacién. Sin embargo, tras la aplicacién
del planteamiento basado en el EA, se obtuvieron dife-
rencias significativas en el segundo factor, favorables
al grupo que vivencio el Estilo Actitudinal, tanto en re-
lacién al pretest como en el postest respecto al grupo
control. Esto muestra que este grupo de estudiantes
percibi6 que en el trabajo realizado se habia alcanzado
una mayor autonomia en la toma de decisiones hacia
su propia evaluacién, entre otras cosas porque habia
existido un contacto directo con el docente durante
toda la UD. Por lo tanto, las respuestas obtenidas re-
flejaron la percepcién de un nivel significativamente
mayor de responsabilidad durante el proceso de eva-
luacién relativas al segundo factor, que integra cues-
tiones como el feedback con el docente, planteamien-
to o el fomento de autonomia. Este dato muestra la
bondad del EA para promover un desarrollo positivo
de la percepcion de la responsabilidad entre el alumna-
do de secundaria, por lo que parece una metodologia
recomendable para ser utilizada por los docentes. Tal
y como sefalan Escarti et al. (2013), el docente des-
empefia un papel absolutamente fundamental para in-
fluir en la percepcién que puede llegar a tener el alum-
nado de su rol en clase, convirtiéndose los modelos
que favorecen la responsabilidad personal y social los
que maés se vinculan con el disfrute y aprovechamiento
de los contenidos. En esta linea, Wirszyla (2002) con-
sidera que el docente debe intentar desarrollar en sus
estudiantes la capacidad de reflexionar criticamente
sobre sus propias acciones y aprendizaje, por lo que
esta forma de construccién del conocimiento parece
tener mas efectividad si el alumnado participa regular-
mente en los procesos de evaluacién (Barbier, 1993).

culturs

Los resultados obtenidos corroboran que el EA pro-
mociona este tipo de aprendizaje. Escarti, Gutiérrez,
Pascual, y Llopis (2011) sefialan que es importante el
contenido elegido para producir cambios positivos en
valores como la responsabilidad, siempre y cuando se
le otorgue la posibilidad al alumnado de autoevaluarse
y reflexionar durante su proceso de aprendizaje. Sin
embargo, los dos grupos de investigacién compar-
tieron el mismo contenido, pero solo el EA produjo
cambios positivos en el grado de responsabilidad que
los estudiantes percibian, por lo que la metodologia
empleada parece mds importante que el propio con-
tenido. Nuestros resultados muestran que un mismo
contenido no tiene por qué ser abordado de la misma
forma y la percepcién del alumnado tras su practica
varia significativamente segin el planteamiento. Si el
alumnado participa activamente en el mismo, y no es
Unicamente el profesor quién lo desarrolla, estaremos
contribuyendo a la creacién de alumnos mas criticos,
conscientes y auténomos (Howley & Tannehill, 2014;
Gaviria & Castejéon-Oliva, 2016). Para Koh, Ong, y
Camire (2016) la metodologia en Educacién Fisica
adquiere un rol fundamental en el transcurso del pro-
ceso educativo, favoreciendo la implicacién del alum-
nado en sus tareas y beneficiando la transferencia del
aprendizaje fuera del aula sobre los valores adquiridos.
Metodologias abiertas y participativas como el EA tie-
nen como caracteristica fundamental una mayor au-
tonomia en la toma de decisiones del alumnado sobre
aquello que hace en clase, incluido el proceso evalua-
dor (Engle, Nguyen, & Mendelson, 2011). Es por lo
tanto importante destacar la relacién existente entre
la implicacién en el proceso educativo del alumnado y
la transferencia que este hara del conocimiento apren-
dido y de las competencias sociales adquiridas en la
materia. En un aprendizaje competencial, el alumnado
tiene que ser capaz de decidir y valorar lo que hace,
asi como de buscar informacién e interrelacionar au-
tonomamente los aprendizajes adquiridos. Por ello, no
parece légico que el discente sea inicamente un agente
reproductor de lo que dice el profesor, como ocurre en
la MT, ya que de este modo es verdaderamente dificil
que se genera autonomia (Batia, 2013).

Los resultados reflejan una percepcién mas elevada
para el grupo del EA en las respuestas relativas al in-
terés del docente sobre el aprendizaje, la implicacién
del alumnado en su propio proceso de evaluacién, y
la decisién de su nota conjuntamente con el docen-
te, existiendo una relacién significativa entre ambas
cuestiones. También se encuentra una correlacién po-
sitiva entre los dos factores de estudio en dicho grupo
experimental. En relacién a estos datos, Hortigiiela,
Fernandez-Rio, y Pérez-Pueyo (2016) establecen que
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el docente debe reflexionar sobre el porqué y para qué
de las clases, plantedndose qué es lo que el alumnado
tiene que aprender y qué utilidad tendrd ese conoci-
miento fuera del aula. Es por ello fundamental que los
docentes de EF reflexionen acerca de qué ensefiamos
en la materia y qué herramientas utilizamos para ello.
Que el alumnado perciba que el docente muestra un
mayor interés hacia las clases favorece y mejora el cli-
ma de aprendizaje que se genera en el aula, sintiéndo-
se el alumno méas cémodo y comunicativo tanto con
el docente como con los comparieros. Este hecho se
relaciona directamente con la autoeficacia del docente
(Pan, 2014).

En relacién al segundo objetivo de la investigacién,
los resultados muestran que Unicamente en el grupo
que recibié el Estilo Actitudinal se encontraron dife-
rencias significativas. En primer lugar, en el expedien-
te académico, donde fueron los alumnos que no tenian
ninguna asignatura suspensa los que presentaron una
mayor implicacién en la evaluacién respecto a los que
tenian mds de tres. Una posible explicacién es que la
metodologia del EA conlleva una mayor responsabili-
dad hacia el trabajo diario, hacia las tareas encomen-
dadas y una continuidad de cada una de las sesiones,
lo que, en parte, puede asociarse a lo demandado en
otras asignaturas. Esto va mas alld que el trabajo cor-
poral descontextualizado del aprendizaje, debiéndose
convertir el profesor en guia y asesor de las inquietu-
des del estudiante en lugar de un calificador de habi-
lidades motrices, permitiendo de este modo generar
evidencias reales del aprendizaje obtenido Casey y
Donovan (2015). Por ello, el docente no tiene que cen-
trarse Unicamente en los contenidos a impartir o en
los objetivos a conseguir, ya que para que el alumnado
se involucre en la practica y aprenda han de valorarse
otros aspectos como el tipo de comunicacién, el gra-
do de exigencia entre lo demandado y percibido o la
responsabilidad que ha de tener el alumnado en sus
tareas para desarrollarlas con eficacia (Ozorio, 2014;
Hortigiiela, Pérez-Pueyo, & Lépez-Pastor, 2015). En
segundo lugar, los estudiantes de cuarto curso fueron
los que mejores valores presentaron sobre la implica-
cién en su evaluacién, contrastando en mayor medi-
da con los de primero. Esto puede deberse a la mayor
autonomia que presentan los estudiantes a esta edad,
pasando de experiencias vivenciales y ludicas de los
primeros cursos a otorgar m4s importancia a la cali-
ficacién final y a los procesos evaluativos asociados.
En este sentido, disefiar y llevar a cabo una verdadera
progresion en la autonomia de las tareas y del apren-
dizaje a lo largo de los cursos permite tener la oportu-
nidad de experimentar lo aprendido, cada vez con un
resultado maés satisfactorio, coherente y de una mane-
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ra progresiva (Vera & Moreno, 2007). Por lo tanto, la
planificacién del docente en cuanto al qué impartir y
a la manera de hacerlo es fundamental, estableciendo
consensos que favorezcan la busqueda de lineas meto-
dolégicas comunes en el drea que fomenten una auto-
nomia progresiva del alumnado a lo largo de los dife-
rentes cursos de su escolarizacién obligatoria (Standal
& Moe, 2013).

El estudio presenta algunas limitaciones. La primera
es que el numero de sesiones pudo haber sido corto.
Investigaciones con una duracién mayor son necesa-
rias para ver si el efecto se mantiene o se acentta. La
segunda limitacién es que solamente se desarrollé un
contenido (acrobacias). Seria interesante llevar a cabo
otras experiencias en las que se realizaran otro tipo de
contenidos m4s habituales en EF. La tercera limitacién
es que no se valor6 la influencia de ese cambio en la
percepcién de cesion de la responsabilidad en otras va-
riables. Futuras investigaciones deberian valorar cémo
influye uno u otro planteamiento metodolégico sobre
variables como el nivel de motivacién o de actitud del
alumnado. Finalmente, queremos reflexionar sobre el
hecho de utilizar grupos experimentales y de control
en el ambito educativo, sobre todo si puede preverse
de antemano las mejoras resultantes. En este caso,
queria comprobarse en qué medida las metodologias
de caracter abierto y participativo incidian en la res-
ponsabilidad del alumno sobre su evaluacién.

Conclusiones

Enrelacién al objetivo del estudio, los resultados han
mostrado que la metodologia que un docente emplea
en el aula influye en la percepcién que tiene el alum-
nado sobre su responsabilidad en el proceso evaluador.
En la presente investigacién esta percepcién muestra
cierta tendencia significativa en los grupos que expe-
rimentaron el EA. Respecto al segundo objetivo, se
observo que la respuesta fue significativamente mejor
en los grupos con menos asignaturas suspensas y en
los de 4° curso de la ESO. El EA se ha mostrado capaz
de incidir en estos efectos, mientras que el MT no ha
presentado mejoras tan sustanciales.

La principal aportacién de este estudio ha sido de-
mostrar cdmo el enfoque pedagégico utilizado por el
docente de EF influye directamente en la implicacién
del alumno hacia su evaluacién. Sin embargo, el arti-
culo presenta algunas limitaciones. En primer lugar,
porque previamente ya puede esperarse que el empleo
de esta metodologia obtenga mejoras respecto al otro
grupo por la implicacién del alumno que requiere. En
segundo lugar, porque en el grupo que recibi6 la meto-
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dologia tradicional el docente llevé el peso de la eva-
luacién y la calificacién de la UD. Para futuros estudios
seria muy interesante comprobar el nivel de diferencia
existente entre la aplicacién dos metodologias de ca-
racter participativo, asi como aplicar el EA a otros blo-
ques de contenidos diferentes para ver los resultados
que ofrece. También consideramos oportuno llevar a
cabo procesos de intervencién més longitudinales, por
ejemplo varias UUDD en un trimestre. Esto permitiria
que los resultados fueran mds trascendentales al refle-
jar una tendencia mds que una conclusién.

Consideramos que el estudio puede ser de espe-
cial interés para todos aquellos maestros y profeso-
res de EF en la etapa de primaria y de secundaria,
ya que permite reflexionar sobre el rol fundamental
que desempena la metodologia a la hora de implicar
al alumnado en su evaluacién y aprendizaje. Por lo
tanto, parece recomendable que los docentes de EF
utilicen planteamientos abiertos y activos como el
EA para intentar mejorar la percepcién que sus es-
tudiantes tienen de su nivel de responsabilidad en el
proceso evaluador.
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