
LA iNVESTIGACIÓN SOBRE EL PENSAMIENTO DEL ALUMNADO.
UNA REVISIÓN DESDE LA EDUCACICSN FISICA

ÁLVARO SICILIA CAMACHO (')

RESUMEN. I.a historia de la investigación en Educacián Física sobre los procesos
internos del estudiante se halla en sus inicios. A ptsar de ello, los resultados ya han fa-
cilitado la comprensión de algunos comportamientos e interacciones sociales en el
auta. Durante estas 1lneas mostraremos algunos de los hallazgos de mayor relevancia
para la ensefianza de esta materia; sin embargo, debemos reconocer quc codavta te-
nemos mucho que aprender para encontrar las formas que permitan a nuestros estu-
diantes contarnos no lo que queremos o(r, sino lo que realmente nos quieren decir.

ABSTRACT. The history of research in Physical Education, on pupils'internal pro-
cesses, is at its beginning. However, its resulrs have already provided the understan-
ding of some bthaviors and interactions in classrooms. Through this work we show
some relevant findings for the teaching of this subject, although wt recognize that
there is still much to learn in order to find the ways that allow studencs to tell us not
what we want to hear, but what they really want to say.

INTRODUCCIÓN

La realización de este art(culo tiene como
principal objetivo mostrar a los lectores
una serte de temáticas de investigacidn so-
bre la enseñanza, de las que hasca hace muy
^ ha estado privado la Educación F(sica
EF). Nos centraremos en un grupo de tra-

bajos, cuyos autores mantienen en común
un cierto interés por esclarecer los procesos
internos del alumnado y cómo éstos me-
dian en la conducta y aprendizaje del aula.

Antes de iniciar, nos gustar(a advertir
que en las revisiones sobre investigación,

al menos en e1 campo educativo, suele ser
costumbre encasillar los diferentes traba-
jos dentro de uno de los paradigmas cien-
t(ficamence admitidos. I7e hecho, sole-
mos encontrar propuestas que identifican
investigación sobre el pensamiento del
alumnado con investigación mediacional
cognitiva. Sin embargo, tres consideracio-
nes deberfan ser realizadas: por una parte,
los interesantes avances sobre los procesos
cognitivos del estudiante durante el
aprendizaje académico del aula no deben
olvidar los factores sociales que rnedian
también en el aprendizaje. Par otro lado,

(`) Universidad de Almcr(a.

Rrvirta dr F.Qucarión, núm. 3:31 (200 i), ^Fi, 577-G 1 i 57%
Fecha deentrada: 15-11-2001 F«ha de acepucicSn: 15 (L3-2oC^2



debe considerarse que dentro de la investi-
gación mediacional suelen incluirse, jun-
to con los trabajos sobre cognición del es-
tudiante, los estudios centrados en el
pensamiento del profesorado. De hecho,
estos últimos han orientado la investiga-
ción sobre la formación inicial y perma-
nente del profesorado, intentando diluci-
dar los problemas que los diferentes
docentes encuentran en las fases de plani-
ficación, ejecución o reflexión del proceso
de enseñanza. Por último, limitar el estu-
dio del ^ensamiento del alumnado a la
perspectiva mediacional supone cerrar los
ojos a la comprensión que pueden aportar
los estudios realizados desde una perspec-
tiva ecológica, donde los procesos inter-
pretativos del alumnado son situados den-
tro de una compleja red de si^nificados
que forma el grupo social estudiado.

De cualquier forma, para este artfcu-
lo, donde se pretende mostrar más unas lf-
neas temáticas que metodológicas, nos pa-
rece que entrar en cualquier tipo de
clasificación y debate al respecto supone
cerrar innecesariamente la lente con la que
se quiere mostrar un amplío horizonte.
Por esta razón, independientemente de las
clasiE'icaciones metodolágicas estable-
cidas, nuestra tarea ha consistido en se-
leccionar algunos de los temas que han
despertado el interés en los/las investiga-
dores/as del campo de la EF. Nuestro foco
de atención ha sido el alumnado, y por
ello nos hemos centrado en los estudios
realizados dentro del ámbito escolar, dc-
jando para otro motnento los ttabajos
concernientes a la enseñanza deportiva ex-
traescolar. Aun asf, la tarea siempre se pre-
senta arriesgada, en la mcdida en que es
imposible la inclusión de todos los traba-
jos existentes.

Finalmente, cras una reflexión minu-
ciosa para su elaboración, la estructura del
artfculo se presenta bajo tres apartados
generales: en el primero se muestra una
panorámica general sobre el número y
porcentaje de trabajos que vienen

preocupándose por esta temática, siempre
dentro del amplio campo de la investiga-
ción educativa en EF. Para los siguientes
dos epfgrafes, es decir, para la propia revi-
sión, se ha se uido el modelo teórico que
presenta Lee ^1997), por el cual se llega a
clasificar en dos grupos las diferentes va-
riables mediacionales que explican las di-
ferencias entre la ensefianza recibida y el
aprendizaje alcanzado por el alumnado.
En el primero se encuentran incluidas las
variables que definen la configuración y
antecedentes propios del estudiante, es
decir, aquellos factores internos, entre los
que consideraremos las caracter(sticas del
alumnado (sexo, edad) y las experiencias y
conocimientos previos hacia la práctica ff-
sica. Dentro del segundo grupo se en-
cuentran las variables resultantes de una
interacción social con el entorno, donde
incluiremos las perce^ciones y actitudes
del estudiante, la mottvación y atribucio-
nes causales, y las expectativas del alum-
nado sobre el profesorado.

EL ALUMNADO COMO SUJETO
DE INVESTICACIÓN
EN LA EDUCACIÓN FISICA

La investigación sobre la enseóanza en ^
ha estado centrada principalmente sobre
la conducta del protésorado y su efecto en
el rendimiento de los estudiantes. Duran-
te las décadas de 1960 y 1970 se producen
multitud de datos que identifican ciertas
conductas del profesorado unidas, de for-
ma consistente, con determinados rendi-
mientos del alumnado.

Hasta los afios ochenta la investiga-
ción centrada en el estudiante ha estado
poco desarrollada, si bien existfan nume-
rosas investigaciones proceso-producto y
análisis sobre la eficacia de la ensefianza en
FF realizadas a través de escudios correlati-
vos y aproximaciones comparativas, en los
que los resultados del estudiante eran ob-
jeto de estudio. Al respecto, nos merece
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especial atención el estudio de variables
como el tiempo empleado por el estudian-
te en la instrucción, o bien los efectos que
producen los feedback dados ^or el profe-
sor, tal y como han sido recogtdos en otras
revisiones (Pieron, 1994; Lee, 1991; Sil-
verman, 1991; Silverman y Skonie,
1997). Igualmente, dentro de la perspec-
tiva proceso-producto podemos incluir
los numerosos estudios sobre los estilos de
ense6anza, que iniciados durante los años
sesenta', se han centrado en analizar la in-
fluencia de los diferentes comportamien-
tos del profesorado (variable indepen-
diente) sobre las diferentes conductas
cognitivas, ftsicas o sociales de los estu-
diantes (variables dependientes)z.

La revisión sobre investigaci6n en >:F,
realizada hace unos a6as por Silverman y
Skonie (1997), nos parece es^ecialmente
interesante para mostrar la situación ac-
tual, permitiéndonos apreciar de forma
global la posición que el estudio del alum-
nado, como sujeto no sólo como objeto,
ha venido ocupandyo dentro de la >:.>~.

En el trabajo llevado a cabo por Sil-
verman y Skonie ( 1997) se revisaron
2.700 abstracts y se examinaron en pro-
fundidad 246 art(culos publicados entre
enero de 1980 Y junio de 1994, de los
cuales se seleccionaron 179 comunica-
ciones y arttculos que contenfan la reali-
zación de investigaciones en nuestro
campo. Estos trabajos fueron codifica-
dos en función de categor(as, tales
como: autor, aflo, ti^o de investigación,
foco de estudio, variables medidas en el
estudiante, observación utilizada, tipo
de nivel educativo de los estudiantes, si-
tuación del profesorada, metodologfa

utilizada, número de sesiones desarro-
lladas, número de estudiantes por clases,
etc.

Entre los resultados que nos muestran
los autores citados podemos destacar el
hecho de que la mayorta de estudios anali-
zados son enfocados desde la perspectiva
de la efectividad de la El^ (85,5%), mien-
tras que tan sólo un 11,2% de los estudios
contemplaban el análisis de los procesos
cognitivos y toma de decisiones, bien so-
bre el docente o los estudiantes. De otro
modo, casi la mitad de los estudios esta-
ban centrados exclusivamente sobre la ad-

uisición de habilidades motoras
(q49,7%), mientras que tan sólo en un
5,6% de los casos el foco de estudio era el
aprendizaje de las habilidades motoras
junto con alguna otra variable, por ejem-
plo, cognitiva o actitudinal.

En cuanto a la muestra de las investi-
gaciones, la mayorta de ellas estuvo for-
mada por J óvenes en per[odo escolar
(87,1 %), destacando los estudios con
alumnado procedente de la escuela ele-
mental (42,7%). El profesorado que im-
plementa los programas escolares era en
su mayorfa docentes en servicio (64,9%),
mientras que en al^unos trabajos se utilizó
a profesorado universitario ^ también a
profesorado en formación ^nicial.

Como última consideración, nos in-
teresa destacar ue casi la totalidad de las
trabajas codi^cados en la revisión
(90,5%) utilizaron una metodolog[a de
investigación cuantitativa. Solamente 16
estudios (8,9%) empleabar^ una metodo-
log(a cualitativa, y el resto de los trabajos
(0,6%) utilizaban la combinación de mé-
todas cuantirativos y cualitativos.

(1) Llámese la atención sobre el espectra de estilos de ensefianza, propuesro por Muska Mosston en
196G.

(2) Las investigaciunes sobre la inFluencia de los estilos de ensefianza en la t•:h han tenido una reperrusión
tard(a en el dmbito nacional, y por ello yuizás una menor proliferaci^Sn si lo comparamus con el desarrollo alcan-
zado en Fstados Unidos. Para una revisión dc la invrstigación sohre los estilus de enseñanza en la t.r véasc Sirilia
(2001).
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Ante estas cifras, podemos decir que
sólo en los últimos afios de la década pare-
ce haber tomado un mayor impulso las in-
vestigaciones en EF que tratan al estudian-
te como sujeto, más que como objeto de
estudio. La propia evolución de la episte-
mologfa científica y el avance en los méto-
dos de recogida y análisis de datos han
permitido abrir nuevas posibilidades dc
comprender los procesos escolares desde
el punto de vista del alumnado. No obs-
tante, los métodos utilizados reciente-
mentc para estas investigaciones, donde se
prioriza el factor interno y sub1'etivo del
estudiante sobre e! externo y observable,
han estado centrados en los datos de au-
toinformes verbales sobre sus procesos
mcntales, lo cual no ha estado exento de
cr(ticas por ciertos sectores de la comuni-
dad cient(fica (Lee y Solmon, 1992).

En cualquier caso, los resultados de
este avanc^ en la investigación sobre el
pensamiento del estudiante en EF comien-
zan a perfilarse cada vez más n(tidos.
Como consecuencia de esta nueva pers-
pectiva, en 1995 sur e el monográfico de
la revista fournal of Tiaching in Physica!
Education, dcdicado íntegramente al aná-
lisis de esta cuestión. Este documento
ag)utina una muestra de las investigacio-
nes que a inicios de fos noventa ventan a
centrar su foco de estudio en la forma en
que los estudiantes perciben ^ explican sus
experiencias, durante los diferentes pro-
gramas a los que los profesores les some-
ten. Seis afios después, el volumcn 20 de la
misrna revista vuelve a recoger un mono-
gráfico de investigaciones, cuyo foco de
estudio cs la comprcnsión y cl desarrollo

de los conocimientos previos que el alum-
nado de cF tiene sobre determinados
contenidos espec[ficos que van a ser ense-
fiados. A1 esfuerzo divulgador de estos
mono ráficos hay que sumarle la apari-
ción dg las primeras revisiones, que como
la aquí presentada, están enfocadas a mos-
trar los trabajos realizados sobre el pensa-
miento del estudiante en el ámbito de la
Fa+ (Lee, 1997)3. Un aspeao común a to-
dos estos estudios es la importancia que
conceden a la información que el estu-
diahte construYe sobre lo que el profesor
ensefia. Este ttpo de información puede
ser de mucha utilidad para motivar y ayu-
dar al profesorado, de cara a modificar los
programas a través de los cuales desarro-
Ilan su ensefianza.

I.as conclusiones que vienen deriván-
dose de !os cstudios sobre cl alumnado en
diferentes áreas curriculares muestran una
enorme imporcancia para la comprensibn
del proceso de ensefianza, por lo que nos
extraha el hecho de que no exista todav(a
una fuerte tradición en su escudio4. Re-
cientemente, en nuestro campo, parece
que se considera con mayor fuerza el he-
cho de que la investigación centrada en cl
estudiante no supone una arcela diferen-
te a los planteamientos dé la formación
docente, pues la información sobre el
alumnado viene a ser una parte im portan-
te en la investigación y formación del pro-
fesorado de la que tradicionalmente ha es-
tado privada la ^F (Graham, 19956;
Sicilia, 1997). De hecho, dcntro del área
de estudio de la l;F, al igual que ha venido
ocurriendo en la didáctica general, se ha
producido una evolución importante en

(3) No obstantc, rn lo que respecta a la eF, crecmos que un monográfico del tema en nuestro pa(s tendrá
que esperar todavfa algunos afios.

(4) Parece tambiEn evideme cl rctraso que se experimenta sobrc esre tema cn otras árcas curriculares. ['or
ejcmplo, a nivel internacional, la revista EducationalRrvirw, dedicaba en 1977 un monográfico titulado «&ha-
viour Problems in School». DEcadas despuEs, a nivel nacional, se han podido contemplar diversos monográficos
sobre el pensamiento del alumnado, entre los que podcmos destacar los editados por la revista /nvestigación rn fa
FJCrula, que rn su n.° 23 dedica al «(;onocimiento Escolar» y en su n.° 28 atiende a las «Ideas dc los Alumnos».
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la lfnea de investigación de ciertos autores
espa6oles, al ir reconociéndose la impor-
tancia que la inclusión de las perce^ciones
del estudiante tiene ^ara el estudio de la
didáctica y el aprendizaje escolar5.

V,^RIABLES MEDIACIONALES
DETERMINADAS POR FACTORES
INTERNOS

En^w

La edad como criterio de clasificación de
los estudiantes ha sido una de las variables
de interés para la investigacián. Asf, desde
la perspectiva del desarrollo evolutivo, se
ha sugerido la importancia de examinar
los logros del estudiante en relación a sus
procesos co$nitivos, ues parece demos-
trarse la existencia dé diferencias en las
concepciones y explicaciones de los estu-
diantes en función de su edad (Palacios,
Marchesi, Coll, 1995; Pozo, 19$7).

No obstance, exceptuando las com-
paraciones en los rendimientos de tests
motores, los investigadores en el campo
de la EF se han preocupado poco en anali-
zar comparativamente las diferencias en
las concepciones y percepciones de estu-
diantes de discinta edad. EI estudio reali-
zado or Reche, Sicilia y Rodrlguez
(1996^nos muestra la opinión de estu-
diantes de edades comprendidas entre 6 y
16 años sobre algunas realidades escola-
res, tales como la prop ia institución, las
materias cursadas o el profesorado y sus
compaheros/as. Entre sus conclusiones,

encontramos cómo el alumnado va
apreciando una mayor exigencia en las
materias (en unas más que en otras) a me-
dida que va progresando en los cursos. EI
cambio de percepción que ex perimentan
los estudiantes ^arece ser debido al au-
mento de insatisfacciones experimenta-
das hacia la escuela en general. De esta
forma, podemos afirmar e^ue las actitudes
hacia la escuela van modificándose con-
forme el estudiante asciende de nivcl
educativo. Las sensaciones dc mayor exi-
gencia que los estudiantes van percibitn-
do, conforme aumentan su edad y curso,
les lleva a mantener peores actitudes ha-
cia la escuela, si bien estas actitudes se en-
cuentran diferenciadas en función de las
áreas curriculares. Asf por ejemplo, en el
área de Matemáticas el descenso de una
actitud satisfactoria por parte del alum-
nado se vela más pronunciado que en el
árca de EF, donde el aumento de exigen-
cias en cursos superiores parece ser me-
nor (Jackson, 1992; Reche, Sicilia y Ro-
drlguez, 1996).

Algunos autores han profundizado
sobre Ias actitudes que el alurnnado se
configura de la EF en los primeros afios es-
colares. El estudio de Sanders (1995)
muestra cómo estudiantes de guarderfa
perciben y describen sus primeras expe-
nencias en la Ex y cómo comienzan a en-
tcnder las diferencias entre el jucgo desa-
rrollado hasta el momento y la estructura
de las clases de eF. Las experiencias de j ue-
go que arrastran todos los estudiantes se
muestran como una fuene influencia para
la parcicipacián de las primeras clases de

(5) Al respecto, Ruiz Pérez (1996) reconoce que se ha producido un cambio en la forma de conceptuali-
zar el proceso de adquisicidn motriz, donde para su comprensión debe indagarse cl proceso consrructivo dentro
dcl an^lisis del contexto educativo donde se produce. En esta 1(nea, el autor sc suscribe a la reflcxibn rcalizada
por Martens (1979), por la cual se pregunta si «^no estarí^ participando dc un gran juego acadEmico e intelectual
en el que, en nombre de dicho juego, los problemas a estudiar son fabricados, mú yuc formulados; los instru-
menros metodolágicos son empleados porque tienen el buen sello de la aprobación cienc(fica, m^s quc porque
hayan sido lágica y teóricamente derivados de un problema, y la ruantificación dcbe ser alcanzada a cualquier
precio, incluso al do la comprensión del propio problema?».
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EF. Esta experiencia previa choca con si-
tuaciones del aula más estructuradas por
parte del profesorado.

Por otro lado, la edad de los estudian-
tes también ha sido determinante para en-
contrar diferencias sobre las percepciones
mantenidas respecto a la habilidad ^ com-
petencia en las tareas. En este sentido, al-
gunos estudios han mostrado evidencias
de cómo los estudiantes en las primeras
edades son proclives a valorar de forma
más optimista su propia competencia,
mientras que esta percepción suele ir limi-
tándose a medida que van creciendo (Lee,
Hall y Carter, 1983; Lee, Nelson y Nel-
son, 1988; Veal y Compagnone, 1995).

De una forma más cualitativa, el estu-
dio de Lee, Carter yXiang ( 1995) muestra
algunas de las diferencias y similitudes en
la autopercepción de 70 estudiantes de di-
ferentes niveles de ínfantil y primaria
(guarderta, primer, cuarto y quinto grado
de la escuela elemental), durante las clases
de EF. Tras el análisis de contenido de las
entrevistas realizadas, los autores hallaron

ue el grupo de estudiantes más jávenes
^guarderta y primer grado de la escuela
elemental) ofrecfa una auto-evaluación
mayor e irreal de sus habilidades y rendi-
mientos motores. Los estudiantes de nive-
les inferiores explicaban que su valoración
estaba !' ustificada por el grado de dominio
que habtan alcanzado, a la vez que discu-
ttan durante la entrevista sobre su pro pia
habilidad, exponiendo como ejemplos
aquellos ejercictos en los que habtan con-
seguido dominar. Los resultados mostra-
ban que los estudiantes de menor edad
presentaban unas percepciones más opti-
mistas sobre sus habilidades para la ^F. No
obstante, el grupo de mayor edad respon-
dta mostrando una fuerte creencia de que
todos podtan conseguir, a través de su es-
fuerzo, altos niveles de éxito en las tareas.
Además, el esfuerzo era valorado como
una caractertstica del buen estudiante en
EF. Otra de las diferencias apreciadas du-
rante sus comentarios fue las comparacio-

nes sociales realizadas. Los estudiantes
más jóvenes apenas respondtan compa-
rándose con los compañeros, por contra,
mostraban una información basada en re-
ferencias a s[ mismo. Los estudiantes del
cuarto y quinto grado defintan sus habili-
dades en comparación con las de sus com-
pafieros. Las diferencias en la valoración
de su habilidad pod(an ser explicadas
atendiendo a que los ni6os menores de 12
afios no reconocertan las implicaciones de
las com^araciones sociales o la conce^ción
normanva de la habilidad, lo que significa-
rta'c^ue la habilidad de uno mismo no es
perctbida de acuerdo a los resultados obte-
nidos por el resto de compañeros/as del
aula.

Los resultados de Lee, Carter y Xiang
(1995) en el cam o de la ^F han sido re-
cientemente confí^rmados por Xiang, Lee
y Williamson (2001). Ast, en las primeras
edades de la educación ^rimaria el alum-
nado no puede diferenctar claramente en-
tre los conceptos de capacidad y esfuerzo.
De hecho, durante estos afios los estu-
diantes suelen creer que pueden desarro-
llar su capacidad a través del esfuerzo, li-
mitándose a evaluar su progresión en
comparación con ellos mismos y tenien-
do, por tanto, unas metas de logro orien-
tadas hacia la tarea. Con todo esto, el
alumnado a esca edad evaluarta su pro pia
capacidad en función de cómo puedan
e ecutar las habilidades que aprenden, es
^ecir, sobre la base de la conducta que
muestran en la clase. A medida c^ue se
acercan al final de la etapa de pnmaria, los
estudiantes comienzan a comprender la
diferencia entre competencia y esfuerzo y
su diferente contribución al éxito. Co-
mienzan as( a comprender mejor el tipo
de eventos que pueden o no pueden con-
trolac Con ello, los sujetos empiezan a
formarse una noción de la ca pacidad
como una causa más estable, no determi-
nada por elementos externos al propio su-
jeto. La capacidad de diferenciar entre es-
fuerzo y capacidad va madurando. De esta
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forma, los estudiantes pueden llegar a
entender que un nivel alto de esfiterzo
pueda conllevar una baja capacidad, pues
ésta comienza a ser valorada más en fun-
ción de la comparación con otros estu-
diantes. Los estudiantes a estas edades, y
con esta percepción de la capacidad, pue-
den llegar a ónentarse más hacia el lo gro
que hacia la tarea en las propuestas de cla-
se. Estas diferencias sobre la percepción de
la capacidad en EF tiene importantes im-
plicaciones para la enseñanza de la EF.

En este sentido, las limitaciones evo-
lutivas del estudiante en determinadas
etapas han sido puestas de manifiesto en e1
proceso de aprendizaje en EF. De hecho, el
trabajo realizado por Hop ple y Graham
(1995) con alumnado de 4.° y 5.° grado
de escuelas elementales mostraba, en rela-
ción con las teorías del desarrollo cogniti-
vo de Piaget, que los estudiantes a esta
edad presentan un nivel incompleto para
conocer de forma abstracta; causa por la
cual podrfan explicar los autores el hecho
de que los estudiantes no com prendieran
para qué el profesor realizaba el test ffsico
que les aplicaba.

A1 respecto, Wittrock (1989: 559) ha
sugerido que los programas destinados a
ensefiar a los nifios a atribuir el Exito y el
fracaso al esfuerzo antes que a la capacidad
pueden no ser eficaces con nifios/as que
no tienen todavta la edad para diferenciar
esos conceptos y para comprender que
cada uno de ellos puede influir inde pen-
dientemente en su rendimiento. Otros
autores como Roberts ( 1991) o Ruiz PE-
rez (1995) han señalado los 12 afiios (final
de la escuela primaria), dentro del contex-
to de la EF y deportiva, como el perfodo
que delimita dos situaciones fundamen-
talmente diferentes en lo que a metas de
logro se refiere, pues como hemos visto,
antes de esta edad suele ser frecuente que
se identifique la cantidad de esfuerzo em-
pleado con el nivel de ca pacidad obtenida.

Los estudios realizados por Pia^et po-
nen también en evidencia que los niños/as

evolucionan sobre el locus de control, en la
medida que creen que los acontecimien-
tos que af-ectan al rendimiento se encuen-
tran bajo su control (locus interno) y no
bajo el control de otras personas o fuerzas
externas (locus externo) (Wittrock, 1989:
559).

G)ĜNERO

EI género dentro de la investigacibn en EF
ha gozado de un trato más exclusivo con
respecto a la variable edad, especialmente
por su carácter socializador y su importan-
cia en el a^rendizaje escolar. A pesar de
ello, las primeras investigaciones se cen-
traron en destacar los resultados diferen-
ciados de los estudiantes en función del
sexo, derivándose en las últimas décadas
hacia una inter^retación más social y cul-
tural de estas diferencias.

LAS DIFERFNC(AS POR SFJCO

Los primeros estudios realizados en [:F so-
bre género tendlan a mostrar las diferen-
cias en los rendimientos académicos de
chicos y chicas, y fueron realizados, de
igual forma, desde una visión eficientista
de la ensefianza. Algunos de estos traba-
jos, dentro de la influencia de la psicologfa
evolutiva, mostraban las diferencias que
existtan entre chicos y chicas respecto a
variables psicológicas y su influencia en la
participaclón y aprendizaje en clase. Asf,
por ejemplo, Blanchard ( 1946) comparó
los rasgos de carácter y personalidad de
chicos y chicas de una escuela secundaria
durante un per(odo de dos afios. Se evi-
denciaba que las chicas, en cada uno de los
niveles estudiados (9.°, 10.° y 11.° grado),
mostraban una superioridad significativa
en la adquisición del carácter y personali-
dad, propio del proceso evolutivo de la
etapa. Esrudios como éste venfan a cons-
tatar unas hechos, pero se vefan limitados
a la hora de valorar (as causas o explicar el
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por qué de estos cambios que afectaban al
a rendizaje y cómo variaban en función
dé diferentes contextos.

La explicación de las diferencias en-
tre chicos y chicas en función del sexo
pronto se ver[an complementadas por
las diferencias en las expectativas socta-
les que se espera de cada uno de los com-
portamientos. Por tanto, el sexo como
factor biológico del sujeto, no se en-
cuentra exento de un proceso de cons-
trucción social y cultural, por el que se
han ido atribuyendo a cada sexo rasgos y
caracter[sticas construidas y comparti-
das por cada grupo o sociedad. De esta
forma, mientras el scxo sólo hace refe-
rencia a la diferenciación biológica del
hombre y mujer, el género comprende,
diferencias sociales y culturales, dando
sentido a los estereotipos de masculini-
dad y feminidad.

LA CONSTRUCC1bN SOCIAL DEL GENERO.
MASCULINIDAD Y FEMINIDAD

Las diferencias por sexo ^ los papeles
que se establecen en la sociedad a partir
de éstas ha generado desde hace décadas
un gran debate público. En el campo del
deporte y la EF, cuestiones como la rela-
tiva importancia dc las difcrcncias bio-
lógicas y sociales entre los sexos, los pa-
trones de conducta marcados por el
sexo, la socialización dentro de los pape-
les sexuales, la contribución y el acceso
de las chicas y las mujeres a la práctica
deportiva, o los estereotipos en función
del papel scxual y la consiguientes desi-
gualdades de oportunidades en cl apren-
dizaje en EF para cada sexo, son algunos
de los temas que si uen siendo aborda-
dos por la bibliogra^[a espectfica más re-
ciente (Griffin, 1998; Hickey , Fitzcla-
rence y Matthews, 1998; Scraton y
Flintoff, 2002; Vázquez, 2001; Vázquez
y Bufiuel, 2001; Vázquez, Fernández y
Ferro, 2000...).

Como podemos apreciar nos encon_
tramos con un vasto campo de investiga-
ción que, sin embargo, de cara a esta rcvl-
sión, nos vemos obligados a seleccionaz
los estudios que de algún modo aportan
algo de luz a la forma en que chicas y chi.
cos, guiados lógicamente por la escuela y
otros agentes soclales, construyen el géne-
ro y los papeles sexuales, y especlalmente
cómo ello influye en sus perspectivas dc
aauación en las clases de EF Dedicaremos
este apartado a presentar el proceso de so-
cialización que se establece on torno a la
formación del género como construcción
social, abordando cn los dos siguientes los
efectos de estas representaciones sociales
sobre las diferentes oportunidades de
aprendizaje de chicos y chicas en las clases
de EF, as[ como las diferentes expectativas
que los propios docentes despiertan sobre
este aspecto.

Por lo que sabemos, el sexo es una ra-
ractertstica adscrita a la persona a través de
sus caracter[sticas biold^icas de nacimien-
to. Por el concrario, la identidad de género,
es adquirida en los primeros años de infan-
cia y se ve desarrollada durante los si^ttien-
tes afios de ^ubercad y adolescencta. En
este proceso luega un papel importante la
familia y otros agentes de socialización,
pues contribuyen a la representación del
mundo y a la categorización que se establo-
ce entrc hombres y mujeres. A rrav& dd
proceso de socialización se va interiorizan-
do una serie de formas de sentir, pensar y
actuar entre chicos y chicas, llegando a de-
terminar unos papeles sociales diferentes.
As[, los estudiantes, como miembros en
pleno proceso de socialización, van interio-
rtzando una serie de estereotipos sexuales
propios de su cultura, acepcando una serie
de preconceptos en torno al cuerpo y la for-
ma en que deben comportarse hombres y
mujeres respecto al deporte y a la EF.

Algunos trabajos realizados en las pri-
meras edades de la escolarización eviden-
cian la formación de estos estereoti pos
sexuales. Al respecto, Arenas (1995)
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muestra evidencias de cómo las diferen-
cias en la identidad de género aparecen en
la edad escolar infantil. Tras un análisis de
las tareas, juegos y expresiones lingii(sticas
de un grupo de nr^ios y ni6as, la autora
evidenciaba que a la edad de 3 años el gru-
po no presentaba papeles de género ad-
quiridos, si bien un afio más tarde, nifios y
niñas manifestaban concepciones diferen-
ciadas sobre la masculinidad y feminidad.
En este proceso jueg^a un papel importan-
te la ^, pues como destaca Wright (2000:
21), micntras que el sistema escolar en su
conjunto está organizado para la promo-
ción de las versioncs dominantes de femi-
nidad y masculinidad, la EF y el deporte
escolar como prácticas educativas relacio-
nadas con el cuerpo, están situadas en un
lugar prioritario dentro de la producción
y reproducción de tales dominros.

A1 margen de la escuela, las ni6as y los
ni6os son expuestos también desde sus pri-
meros d(as a experiencias definidas por el
género dentro de la familia. De hecho, los
modelos de comportamiento ^ara los ni6os
y niñas se inician en la famrlta, se comple-
mentan en la escuela y se ven reforzados
constantemente por los medios de comuni-
ración (Moreno, 2000). Los aprendizajes
producidos por estos agentes van moldean-
do el pensamiento de ni^ios y nifias sobre sf
mismos, los otros y el mundo que les rodea.

La EF dentro de la escuela es un área cu-
rricular ampliamente dominada por el de-
porte y por los valores y representaciones
asociados al mismo, par lo que este conte-
nido es profundamente importante para
entender las nociones de re roducción he-
gemánica de la masculinidád y la femini-
dad (Wright, 2000). En este sentido, exis-
ten diversos trabajos yue han recopilado las
atribuciones de rasgo asociadas a cada sexo
dentro de la E.F y el deporte (Blanchar y
Cheska, 1986; Csizma, Wittig y Schurr,
1988; Harré, 1992; Ignico, 1989; O^lesby,
1982; Postow, 1980; 7.ipprich y Srlbers-
tein, 1980; en Fernández Garcfa, 1995).
Estos trabajos, aunyue vartan ligeramente

en función del contexto, ^onen de mani-
fiesto que los rasgos atrrbuidos para el
género masculino giran en torno a las ca-
racter[stica de liderazgo, independencia,
toma de decisiones, ca^acidad de análisis,
organización que implrca componentes de
velocidad, fuerza, agresividad, espfritu
competitivo, enecgta, consecución del
triunfo, etc.; mientras que las atribuciones
femeninas se caracterizan por rasgos de pa-
sividad, dependencia> adaptación, ternura,
modestia, cooperación, rechazo de riesgos,
mayor sensibiIidad, y componentes de or-
den, espera en las prlcticas f[sicas, etc. A
pesar de estas orientaciones, debemos en-
tender que se trata de una configuración
que var(a para cada grupo y cultura. Igual-
mente, dentro de la E^ y el deporte, el con-
cepto de masculinidad y feminidad se ve
alterado en función de la es cialidad o de-
porte al que nos refiramos (^Vázquez y Bu-
ñuel, 2001).

Estos procesos de socialización tienen
una import^rrcia especial para la vida diaria
de la persona y para su idenudad. Las perso-
nas conocen el sentido compartido qûe erciste
en cada gtupo sobre lo masculino y lo feme-
nino. Llegan a identificarse con uno de los
^apeles atribuidos y> consecuentemente, sue-
en comportarse de acuerdo con el papel de

género rdentificada. As(, rada sexo tntenta
amoldar su conducta preferentemente con el
estereotipo masculino o femenino. C'.on ello,
cada pcrsona adopta la identidad de génerc^ y
el papel dc sexo compatible con su biologfa,
por lo que los atributos paniculares serán
congruentes con los estándares y expectativ-as
del entorno social donde ^la persona ctezca.
I.as personas que no siguen estos rasg^c^s defi-
nidc^s socialmente se alejan de la reprrsenta-
ción menral que se tiene sobre los c:omporta-
mientos propios dc cada sexo. A veces la
pe:rsona puede trnrr una identidad dr géncro
a^ntr^ria a su scxo hic^lcígiro, lx^r lo due cn-
cuentrai^ dificulrades para enc^ntrar su sitio
dentro clel gnrpo. En muchos de cxtos cascas
se producc una ^^ruptur<; de identidad» y una
l^sterior re^trucruración dr la rnisrna en
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una nueva identidad, al conseguir aceptar su
propia definición, a pesar de no coincidir con
lo que socialmente le vienen atribuyendo.
Estas rupturas de identidad, particulazmente
silenciadas por el profesorado de F^, han sido
suficientemente documentadas en la última
década a través del estudio de historias de
vida (Clarke, 2002; Sparkes, 1994a, 1994b,
1994c; Sparkes y Templin, 1992; Sparkes,
Templin y Schem^p, 1993; Woods, 1992);
sin embargo, la dlficultad de intros pecc^ón
en sujetos de corta edad ha imposibilitado
que conozcamas todavfa estos procesos de
configuración de la identidad de género en el
alumnado de primaria y secundaria.

A pesar de estas evidencias, debemos
entender ^ue estos procesos de construc-
ción social se encuentran sometidos a
estructuras macrosociales que deben ser
tenidas en cuenta. Con ello, la participa-
ción de hombres y mujeres en actlvidades
ffsicas y deportivas no es sólo cuantitati-
va, sino que varfa dependiendo de facto-
res como el tipo de deporte, las motiva-
ciones de práctica, la facilidad o
dificultad de acceso, de la disposición y
distribución del tiempo libre, etc. (Váz-
quez, Fernández y Ferro, 2000). As( por
e emplo, como sugrere Vázquez (2001),
e^ aumenco de tiempo libre para la ^rácti-
ca deportiva durante el proceso de rndus-
trialización parece haber beneficiado al
hombre, pues el trabajo de las nifias sigue
siendo necesario a la madre. No obstan-
te, en las sociedades postindustriales los
papeles familiares del padre y de la madre
dentro y fuera del ho gar están cambian-
do, lo que podrfa explicar nuevos proce-
sos de socialización del género.

G^NF.RU Y ()PC)RTUNIDA[)FS

DEAPRENDi'IA)EF:N F.F

Desde la creación de las escuelas (as dife-
rentes oportunidades de aprendizaje entre
chicas y chicos en H:H han sido evldentes,
bien por la exclusión de las chicas o bien

por la separación que han mantenido res-
^ecto al gtupo de chicos. Sin embargo, la
lnvestigaclón centrada en el género en los
Estados Unidos sufrió un avance impor-
tante a raíz de la enmienda al tftulo 9 de la
Ley de Educaci6n de 1972, la cual preten-
dIa eliminar la formación de grupos por
razón del sexo y, en general, la discrimina-
ción dentro de las escuelas. Esta medida
tuvo importantes repercusiones para la ^,
al mismo tiem o que des enó un gran in-
terés por partepde los/las lñvestigadores/as
y del profesorado. En general, los trabajos
pretendtan valorar si las clases mixtas de F.>;
tendrfan éxito, especialmente más allá de
la escuela primaria. Dentro de estos estu-
dios se prestó una especial atención al
campo de la percepción social.

Las investlgaciones iniciales utilizaron
el rendimiento como variable dependien-
te para comparar, a través de los tests aca-
démicos, las clases de único sexo frente a
las dases coeducacionales. Por lo general,
estas investigaciones, encontraron pocas
diferencias entre la ensefianza coeducativa
y las clases de único sexo, si bien los resul-
tados podrfan deberse al hecho de que los
estudios mostraban perfodos de instruc-
ción de dos o tres semanas, perfodo du-
rante el cual el conocimiento se estaba to-
davfa asentando.

Al respecto, Lirgg (1993) utilizó un
grupo de estudiantes de secundaria y ba-
chlllerato pertenecientes a cuatro centros
mixtos de clase media. Para el escudio en
cada centro se creó cuatro clases diferen-
tes. En dos de ellas tos estudiances Fueron
repartidos, dependiendo del scxo, con un
profesor si eran chicos y una profesora si
eran chicas. Los dos gru pos mlxtos por
centro fueron asignados al azar, bien con
un profesor o una profesora, dividiéndose
equuativamente el número de chicos y
chicas. En cada clase se procedió al desa-
rrollo de diez sesiones de baloncesto du-
rante las cuales fue recogiéndose una serie
de datos a través de tres instrumentos. En
primer lugar se aplicó un cuestionario de
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experiencias previas. Seguidamente se uti-
lizaron tres escalas de autoimagen con cin-
co ttems, adaptación de la escala utilizada
por Fennema y Sherman (1976) para el
área de matemáucas, con la que se preten-
dfa valorar la seguridad para el aprendizaje
del baloncesto, qué sexo crefan más apro-
piado ^ara jugar al baloncesto y qué utili-
dad asignaban al de^orte. Por último, se
utilizó un cuestionario para valorar la pre-
ferencia de clase, con el que se pretendta
mostrar las preferencias del alumnado ha-
cia cada uno de los tipos de clases (mixtas
frente a único sexo).

Tras el análisis de los datos, Lirgg
(1993) afirmaba que los estudiantes de
ambos sexos que habían asistido a clases
mixtas eran significativamente más segu-
ros que aquellos que habfan asistido a cla-
ses de un solo sexo. La apreciación de las
chicas y chicos, en cuanto a qué sexo era
más adecuado para el baloncesto, no estu-
vo influida por la participación en clases
mixtas o de un solo sexo. La utilidad que
concedfan al baloncesto se mostraba
como un factor para predecir la seguridad
en las chicas pero no en los chicos. La au-
tora discutta estos resultados a través de la
teorfa de Bandura, por la cual la mayorta
de las personas explican una capacidad a
través de la comparación, donde para el
caso, tenfan gran in8uencia la seguridad
que uno tuviera de sf mismo. Ast, el sexo
parecfa tener influencia en las compara-
ciones sociales que hactan los estudiantes,
en la confianza en sf mismos y, consecuen-
temente, en sus rendimientos. Lirgg ex li-
ca cómo los chicos de clases mixtas podtan
percibir que ellos tentan una mayor habi-
lidad respecto al resto de la clase, lo que se
trasladarfa en una mayor confianza en sf
mismos. Para el caso de los chicos de clases
de único sexo la comparación social serfa

más diftcil, pues en una habilidad como el
baloncesto, el nivel probablemente era
más alto que en una clase mixta. Además,
la diferencia en confianza entre chicos que
habfan asistido a clases mixtas y de un solo
sexo no era muy grande, contrariamente a
lo que ocurrla con las chicas. Esto sugiere
que ambos sexos utilizan diferentes proce-
sos de com aración social para deterrni-
nar la confianza en st mismos. Ast, por
e emplo, las chicas definirtan el éxito de
^orma diferente a los chicos. Según la au-
tora, estos últimos definen el éxito en fun-
ción de la habilidad, mientras que las chi-
cas tienden a obtener un significa.do a
través del esfuerzo realizado.

Estos resultados coinciden de forma
general con las diferencias de percepción
que tienen los estudiantes para explicar su
fracaso escolar. Ast, el trabajo realizado

or Dweck, Davidson, Nelson y Enna
(p1978), citado por Wittrock (1989: 562),
muestra que la incapacidad aprendida 6
suele ser más frecuente en las chicas que
en los chicos. Las chicas atribuyen el fra-
caso a la falta de capacidad, mientras que
los nifios tienden con mayor frecuencia a
atribuirlo a la falta de esfuerzo. En csta 1f-
nea, Ward (1982), citado or Mitchell
(1996), encuentra ciertas d îferencias en
las percepciones realizadas por chicos y
chicas durantc las clases de ^F. Las diferen-
tes percepciones de clase y los factores de
motivación indican que los pacrones de
relación por los que se guiaban eran dife-
renres.

Los diferentes patrones de compor-
tamiento de los estudiantes en función
del género deben ser cenidos en cuenta
dentro de la metodologta de enseñanza
en cF. Al respecto, más allá de las diferen-
cias en los resultados obtenidos por cada
sexo en fwuión de diferentes estilos de

(6) Se dice yuc un rstudiante tirne una inenparrrGrd upr^ndidn cuande^ ésrt, a eravEs dr las rxperiencias vi-
vidas, Ilega a pensar yuc no pucdc supcrar cl fracaso.
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ense6anza, las diferencias de género en
función de los estilos de ensefianza ha
sido una variable muy poco estudiada
dentro de la EF. La importancia del géne-
ro sobre el estilo de ensefianza recíproco
y, en general, sobre el trabajo por grupos
dentro de la EF, ha sido expuesto de forma
indirecta por Byra y Marks (1993). Los
estudios realizados en otras áreas han evi-
denciado cómo el género puede ser un
condicionante importante para el trabajo
en parejas y el rendimiento del estudian-
te. AsI, Topping y Whiteley ( 19$8, cit.
por Byra y Marks, 1993) encontraban
que las parejas ten(an diferentes rendi-
mientos en lectura en función de su gé-
nero. En la combinación chica-chica te-
n[a me^ores resultados la observadora
que la e^ecutante, mientras que en las pa-
rejas mtxtas sucedfa lo contrario. Final-
mente, en la combinacián chico-chico
obtenfan buenos resultados tanto el eje-
cutante como el observador. Como ha
su^erido Byra y IVlarks ( 1993), el género,
al igual que la habilidad de los estudian-
tes, no parece de por sf un factor determi-
nante del rendimiento del estudiante,
sino que debe ser visto en la medida que
pueden decerminar el afecto o afinidad
de las parejas, es decir, la estructura social
de la clase.

El estudio de las relaciones sociales es-
tablecida entre chicos y chicas en las clases
de FF pone de manifiesto la existencia de
ciertas hostilidades. Aunque esta es una
variable que interactúa con la edad, las si-
tuaciones en la que los estudiantes son
obligados a trabajar en grupos mixtos ge-
nera con frecuencia que los estudiantes
dejen de realizar la tarea. En este sentido,
Pollard ( 198$) describe situaciones diffci-
les en los c^ue cl alumnado no se identifica
con activtdades interpretadas ^or ellos
como dafiinas para su masculintdad. Asf,
el género de la clase puede provocar pro-
blemas determinados en la organización y
el control del grupo. Los estudios de
Wríght (1993, 1996, 1997) destacan al

respecto que las prácticas de representa-
ción del género en la FF no sólo
marginalizan a las chicas, sino que en ellas
también se ven afectados los chicos cuyas
experiencias en el lenguaje ^ la técntca no
son apropiados para parttcipar en los de-
portes de equipo. Con ello, los chicos quc
se resisten a los valores asociados a los de-
portes de equipo no sólo podtan llegar a
ser constderados como poco habilidosos,
sino que en ocasiones se cuestionaba su
propia masculinidad. Como han destaca_
do Askew y Ross ( 1988), ía masculinidad
ejerce una fuerte presión en los chicos que
puede estar restrtngiendo su desarrollo
personal. En este senttdo, para las chicas
resistirse a las exigencias de las clases de EF
no suele traer tantos riesgos como para los
chicos. Sin embargo, en el sentido opues-
to, el riesgo al que parecen estar expuestas
las chicas es a la perdida de su feminidad
por su asociactón al deporte (Cockburn,
2000, 2002). Por todo ello, Pollard
(1988) Ilega a manifestar que el ^rofesora-
do de EF encontrará más diffcil tnvoluctar
a los chicos en las actividades percibidas
como de chicas que a la inversa.

En esta 1lnea, quizá la aportación más
evidente de los estudios de género a la EF
haya sido precisamente el poder conocer
cómo los distintos pa^eles determinan di-
ferencias en el contentdo que el estudiante
prefiere trabajar, a la vez 4ue muestra dife-
rencias en el comportamtento en función
del génere asignado al contenido.

En este senudo, Lirgg (1993) mostra-
ba cómo los chicos percib(an el baloncesto
como una actividad más masc:ulina que las
chicas, aunque en ningún caso se lle^aba a
pensar que el baloncesto era una acttvidad
totalmente masculina. Además, las chicas
que estereotipaban el baloncesto como un
deporte masculino sollan tener menos au-
toconfianza en st mismas.lgualmente, Lee,
Carter y Xiang ( 1995) p^n(an en evidencia
el hecho de que, en la situación estudiada,
las chicas eran estereotipadas por los chicos
como menos competentes.

588



Gran parte de estas conclusiones han
sido contrastadas por Patricia S. Griffin,
una de las autoras que más ha tratado el
tema del género, dentro de la EF. Grifhn
ha llegado a plantear que la variable géne-
ro, como construcción social, determina
formas diferentes de pensar, lo qûe com-
porta a su vez diferentes formas de actuar
en el aula. Los trabajos realizados por
Griffin ( 1983, 1984, 1985) van más allá
de las simples diferencias de rendimiento
por sexo, abarcando el estudio de las inte-
racciones entre los estudiantes y su media-
ción en el aprendizaje de la EF. La autora
evidencia cómo en el desarrollo de unas
clases de EF con contenidos gimnásticos,
los chicos, a través de sus conductas, limi-
taban las habilidades de las chicas para
aprender mientras que las chicas no pare-
cfan limitar las oportunidades de aprendi-
zaje de los chicos.

Solomons ( 1980), citado por Lirgg
(1993), también encontraba patrones pa-
recidos de comportamiento al observar
cómo las chicas recibian menos pases que
los chicos y éstas, además, dejaban pasar
oportunidades de anotar más a menudo
que los chicos, a pesar de que ambos te-
nfan un éxito parecido cuando intcntaban
anotar.

Con todo ello, parece evidente que
desde la visión de los estudiantes existen
contenidos en eF más apropiados para chi-
cos o para chicas. Por ejemplo, Lee, Bel-
cher, Fredenburg y Clevelan ( 1996), cita-
do por Lee (1997), mostraron que los
estudiantes percib(an el fútbol americano,
baloncesto y fútbol como una ^ráctica ff-
sica más apropiado para los chicos, mien-
tras que el salto a la comba, la danza y la
gimnasia eran actividades más a propiadas
para las chicas. Los contenidos de carrera,
patines, tenis, voleibol y softball eran per-
cibidos como más apropiado para ambos.
En general, los estudiantes percibfan los
contenidos en relacián con los estereoti-
pos socialmente conscruidos y actuaban
conforme a ellos. Igualmente, el estudio

de Vázquez, Fernández y Ferro (2000) en-
cuentran en nuestro contexto que la
práctica ffsica de los estudiantes de 3.° de
Eso de la Comunidad de Madrid está aso-
ciada, en gran medida, a los estereoti^os
de género. Asf, las chicas suelen practicar
más frecuentemente deportes de adscrip-
ción femenina (aerobic, baloncesto, gim-
nasia rftmica, baile, natación...), mientras
que la práctica de los chicos se concentra
más en deportes como fútbol, ciclismo y
balonmano.

Otros estudios, aunc^ue no se en-
cuentran centrados exclusivamente en la
variable ^énero, no han dejado pasar dc-
sapercibido este faccor como una varia-
ble determinante del comportamiento
del estudiante ( cf. Carlson, 1994, 1995;
Kollen, 1983; Lee, Carter y Xiang,
1995, Hastie ^ Pickwell, 1996; Mit-
chell, 1996; Pissanos y Allison, 1993;
Tjeerdsma, Rink y Graham, 1996). En
cierto modo, todos estos trabajos com-
plcmentarfan los hallazgos moscrados
hasta ahora.

A1 respecto, Kollen ( 1983) mostraba
el carácter competitivo y masculino que
percibtan los estudiantes sobre el progra-
ma de E^ desarrollado. Afios más tarde, el
traba)'o realizado por Carlson (1994,
1995) Ilegó a considerar el género como
uno de los factores que contribuyd a for-
mar la actitud del alumnado. La autora
mostraba cómo estudiantes de ambos se-
xos estaban convencidos de que el talento
atlético era más innato en los chicos. De
hecho, los chicos que no mostraban una
cierta habilidad deportiva fueron objeto
de compasión y burla.^Las chicas c^ue de-
mostraban una buena competenc ►a mo-
triz fiieron bien aceptadas, aunque eran
tratadas como una exce^ción denrro de la
regla. En el rnismo senttdo, Hastie y Pick-
well (1996) ha centrado su atención en d
sisterna social de los estudiantes durante
unas clases de dan^^ en una escuela secun-
daria. Los resultados mostraban c^ue para
esta ocasión y para este conten^do, las
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chicas no reflejaban ninguna estrate^ia
por la que reducir su trabajo, estrategias
que sf fueron apareciendo en algunos de
los chicos.

En resumen, las desiguales oportuni-
dades de aprendizaje entre chicos y chicas
en EF se ponen de manifiesto con los re-
sulrados de las investigaciones. El sexo
del alumnado influye en su percepción
de la actividad ffsica y de la educación ff-
sica, asf como en su implicación y com-
petencía motriz. Sin embargo, hay que
recordar que se trata de un amplio y com-
plejo debate, cuyos problemas no sólo se
manifiestan en la EF, sino que lo podembs
encontrar en el deporte y, en general, en
el resto de prácticas sociales. De hecho,
existen evidencias de cómo los chicos
suelen dominar el espacio de recreo, rea-
lizando juegos activos y desplazándose
por un gran es^acio, mientras las chicas
ocupan la periferia del patia, general-
mente junto con los estudiantes más pe-
queños (Askew y Ross, I988; Williams,
I993) o cómo las actividades ffsicas ex-
traescolares suelen venderse como un
buen elemento de cambio y, sin embar-
go, al mismo tiempo pueden estar jugan-
do un papel im^ortante en la reproduc-
ción de la destgualdad al encontrarse
representadas mayaritariamente por va-
rones (Humberstone, 1993).

De esta forma, las clases mixtas de EF
como medio de evirar la desigualdad entre
los sexos no resuelve por s( solo los proble-
mas de discriminación de las chicas.
Como denuncia Vázquez (2001), la es-
cuela mixta sólo ha supuesto la incorpora-
ción de las alumnas al modelo educativo
masculino que es universal. En nuestra
área, la identificación del modelo de EF
con el modelo deportivo ha podido traer
una nueva discriminación para las chicas.
Con ello, aradójicamence, la EH mixta
puede producir Ivs efectvs contrarios a los
deseados, es decir, reforzar aún más los es-
tereotipos sexuales.

FACTORES DE GÉNERO
EN LA ACTUACIbN DOCEN'tE

En el apartado anterior hemos mostrado
algunos estudios que resaltan las diferen-
tes oportunidades que encuentran las chi-
cas y chicos para el aprendizaJ'e en EF. El
contenido a tratar, por ejemplo, determi-
naba diferentes expectativas en cada uno
de los subgrupos y, de acuerdo a éstas, se
constituta la particlpación y accuación dcl
aula. No obstante, quedar[a conocer
cómo los estudiantes ^erciben y actúan a
partir de las diferencias de género de su
profesorado y c^ué papel jue ga éste en el
proceso de socializac►ón de ]os chicos y
chicas.

Respecto a la primera cuestián, parece
evidente que el género del docente se con-
figura como un factor importante en las
expectativas del estudiance. En nuestro
contexto escolar, el estudio de Moreno,
Rodrfguez y Gutiérrez ( 1997) pone de
manifiesto que el alumnado de EF valora
más la asignatura y al propio profesor,
considera que la FF le va a ser más útil en el
futuro, muestra una mayor empatfa con el
profesor y con la asipnatura, y muestra
mayor preferencia hacia la EF y el deporte
cuando su profesor es un varón.

A veces el sexo del profesorado influye
en el rendimiento del alumnado. Al res-
ecto, el estudio realizado pvr Bush

(1985), citado por Pissanos y Allison
(1993), analiza la influencia del género en
la capacidad de recordar información. Los
resultados llegaban a mostrar como ante
oradores t^ualmente efectivos chicos y
chicas pudieron recordar más de los ora-
dores del mismo énero.

Pissanos y A^ison ( 1993) entrevista-
ron a una profesora de EH y diez de sus an-
tiguos estudiantes (cinco de cada sexo)
para describir cómo construían el signifi-
cado de las clases de t:N, e^ue habfan recibi-
do durante la escuela pr^maria. Las auto-
ras encvntraron que el género era una
caracterfstica poderosa de la experiencia
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educativa vivida. En el estudio, el género
se mostró como más determinante que el
nivel de destreza, el éxito académico, el ni-
vel de participación, la talla, la creativi-
dad, la timidez, la popularidad y la habili-
dad ara comuntcarse. Además, en su
estud%, las chicas parecfan recodar mejor
las situaciones al haber tenido una mu^er
como profesora de EF, lo que parecta cotn-
cidir con la idea apuntada en el estudio de
Bush. Una cxplicacibn, según la autoras,
podta encontrarse en el hecho de que des-
pués de preescolar los nifios tienen esque-
mas bien desarrollados socialmente, los
cuales representan su conocimiento de los
estereottpos de género. Estos esquemas re-
lacionar(an el género con noctones tales
como ocupaciones y actividades. Ast, los
estudiantes cuyos conocimientos y actitu-
des sean más estereotipadas recordarfan
mejor materiales relacionados con sus es-
tereotipos al estar más en ltnea con sus es-
c(uemas. Las autoras, a partir de estas con-
stderaciones, aconse) an al profesorado
c(ue tenga en cuenta el género en sus prác-
ttcas currtculares e instructivas, pues los
significados para la misma experiencia
pueden ser construidos de forma muy dis-
tinta por los chicos y las chi.cas.

De igual modo, a la hora de mostrar la
realidad dcl aula, Daniels ( 1983), citado
por Martinek ( 1989), evidenciaba que el
género del estudiante representaba una
variable más que interactuaba con la for-
ma en que los estudiantes ercibtan e in-
terpretaban las conductas dél profesor. En
su estudio, Daniels preguntó a los estu-
diantes, a través de un cuestionario, cómo
cretan que su profesor interactuaba con
ellos durante la instrucción. Las repuestas
mostraban cómo los chicos pensaban que
sus profesores los elogiaban y eran más
atentos con ellos due con las chicas. A su
vez, las chicas percibtan yue los profesores
les daban menos oportunidades para asis-
tir y asumir papeles importantes que los
concedidos a los chicos durantc la dase.
En general, existen diferentes atribuciones

entre ambos, pues mientras que los elo-
gios de los chicos son atribuidos más a la
habilidad, en las chicas los elogios son más
atribuidos a la suerte. As[, los errores de
los chicos suelen atribuirse a la carencia de
esfuerzo mientras que en las chicas el fra-
caso se atribuye más a su falta de habili-
dad.

Ahora bien, al igual que los estudian-
tes mantienen expectativas diferentes en
función del sexo del profesorado, parece
ser que también éstos mantienen expecta-
tivas y comportamientos diferenciados en
función del sexo del alumnado. As(, Has-
tie y Pickwell (1996), durante las clases de
EF en las que se desarrollaba un contenido
de danza, aseguraba que aparte de las dife-
rentes expectativas que despertaron los
contenidos tratados en EF para chicos y
chicas, existta una desi gualdad en el traco
por parte del profesor hacia chicos y chi-
cas. El profesor interactuaba de forma di-
ferente y solicitaba de los estudiantes una
participación también diferente, muy re-
lacionada con el contenido de la materia
tratada. En esta situación de danza, pare-
cta como si la exigencia hacia las chicas de-
biera ser mayor que para los chicos. Estas
diferencias en las interacciones limitaban
las actuaciones del profesor y del alumna-
do, y asf el sistema social de la clase se
constitufa en un factor determinante de la
parcicipación académica del estudiante,
donde el género jugaba un importante pa-
pel.

Estos resultados coinciden con los de
Macdonald ( 1990), citado por Fernández
Garcta ( 1995), quien mostraba cómo las
chicas adolescentes recibfan atención dife-
renciada por parte de profesoras de EH.
Durante las clases mixtas, las alumnas ma-
nifestaban yue hab(an recibido menos
ayuda y atención yue sus compafieros.
Knoppers ( 1988), citado por Fernández
(^arcfa (1995), muestra que la inceracción
didáctica del profrsorado de t^:E^ contribuye
a la desigualdad de los génrros a través de
una mayor atención y mayor número de
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elogios a los chicos que a las chicas. Estos
elogios van además dirigidos a marcar es-
tereotipos, pues a las chicas se les alaba
rnás por ser limpias, cuidadosas, tranqui-
las y sumisas.

En nuestro contexto existen pocos es-
tudios sobre el tema, si bien el estudio rea-
lizado por Vázquez, Fernández y Ferro
(2001) dentro de la Comunidad de Ma-
drid evidencia en esta ltnea que el profeso-
rado de EF sigue empleando un lenguaje
sexista, mientras que los estudiantes
muestran un mayor rechazo hacia el pro-
fesorado del sexo opuesto.

Estos procesos de socializacián en el
profesorado se inician, como en cualquier
persona, desde la infancía, mostrándose
muy activos desde sus primeros afios de
formación inicial. En este sentido, Fernán-
dez Gazcta ( 1995) confirma la existencia
de diferencias entre los estudiantes que
cursan su primer afio de estudio en magis-
terio, respecto a actitudes, hábitos hacia la
actividad ñsico-deportiva y estereotipos de
género que influyen en la percepción de la
actividad itsica y de la EF: La variable género
y la especialidad estudiada explicaron en
este caso algunas de las representaciones di-
ferenciadas de los futuros docentes sobre la
actividad ffsica y la EF.

Los estudios más recientcs, realizados
desde una perspectiva más crttica, plan-
tean un análisis cultural de la distinción
entre géneros. El estudio de casos realiza-
do por Scraton ( 1995) sobre varias escue-
las del Reino Unido, examina y analiza la
relación enrre el género y la educación ffsi-
ca de las chicas. La autora encuentra en las
profesoras entrevistadas numerosas pre-
misas sobre la feminidad en relación con
la habilidad y capacidad itsica, la sexuali-
dad, la maternidad y el carácter doméstico
de nifias y jóvenes; elementos que consi-
dera necesanos analizar en unión al con-
texto histórico y cultural y a las relaciones
de poder existentes. Scraton afirma que la
H.F se encuentra estructurada por la mascu-
linidad hegemónica que reproduce los pa-

peles de género, si bien pone también de
manifiesto ciertas actuaciones de las chi-
cas que suponen una oposición y negocia-
ción con las estructuras imperantes del gé-
nero, situándose en a^entes activos ante el
proceso de reproducción cultural.

En resumen, las investigaciones
apuntan la idea de que en las clases de EF
coeducacionales o mixtas las chicas reci-
ben menos experiencias positivas y tie-
nen una menor participación. Este trato
diferenciado suele ser percibido ^or el
alumnado, por lo que la transmis^ón de
menores expectativas de éxito para las
chicas por parte del profesorado y com-
pafieros/as puede ori^inar la profecta au-
tocumplida y conducir a menores nivelts
de auto-confianza en EF (Lirgg , 1993;
Martinek, 1989). Aunque esta discrimi-
nación es claramente percibida por el
alumnado, no queda claro, sin embar go,
que el profesorado sea consciente de ella.
En cualquier caso, el sexo del alumnado
condiciona y orienta las diferencias en la
opinión y el comportamiento del profe-
sorado. De este modo, el profesorado
mantiene expectativas sobre el alumnado
basadas en el sexo que suelen beneficiar a
los chicos, si bien suele darse siempre una
discrepancia entre la percepción que pre-
senta el profesorado sobre su actuación
docente y la percepción que del mismo
presenta el alumnado (Vázquez, Fernán-
dez y Ferro, 2000).

Por lo tanto, tal y como ha planteado
Solmon y Carter ( 1995), cicado or Lee
(1997), la conducta de algunos dpocentes
puede influir desde las primeras edades en
e) pensamiento de los estudiantes res pecto
a sus posibilidades de éxito, marcando di-
ferencias entre chicos y chicas. Para inten-
tar paliar esta reproduccidn cultural se
han desarrollado programas didácticos
con la intencián de formar al profesor de
[:F bajo una perspectiva coeducativa, in-
tentando la eliminacián de estereotipos
sexistas por parte del profesc^r ( Rodrtguez
Fernández, 1996). A1 respecto, Fernández
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Garcta ( 1995, 1996) ha sugerido la nece-
sidad de incorporar en el currtculum de la
formación del profesorado ciertos conte-
nidos y estrategias que aporten informa-
ción y un conoclmlento básico sobre las
relaciones sexo/género, modifiquen la re-
presentación actual sobre los estereotipos
de género y mejoren el autoconcepto de
las mujeres en torno a la actividad itsica y
la EF'.

I^IABILIDAD Y CONOCIMIENTOS PREVI08

DEL ESTUDIANTE

Los conocimientos y las experiencias c^ue
los estudiantes poseen respecto a la acuvt-
dad itsica y al deporte han sido también
factores a tener en cuenca para describir y
explicar las diferencias que los estudiantes
muestran en sus percepclones y en su pro-
ceso de aprendizaJ'e en EF. No obstante, se
trata de dos variables c^ue, aunque relacio-
nadas, han sido estud^adas por lo general
de forma aislada. De hechu, debc tenerse
en cuenta que, aunque las investigaciones
hayan dado un diferente tratamtento a es-
tas cuestiones, la experiencia motriz que el
esrudiante trae a la clase es en st un tlpo de
conocimiento.

HABILIDAD Q EXPERIF,NCIA MOTRI'I.
DEL ESTUDIANTE

La EF durante un largo per(odo dc tiem^o
ha sido considerada una materia prácuca
alejada, en cierto modo, de las materias
más académicas de la escuela. El hecho es
que a la hora de tratar el conocimiento es-
colar del estudiante en EI^, los estudios han
centrado la atención principalmente en
un tipo de conocirniento experiencial y

práctico (Sicilia, 1999). En este sentido,
las investigaciones han puesto de mani-
fiesto que el nivel de habilidad previa del
alumnado sobre un contenido espectfico
conlleva diferencias en las percepciones
sobre dicha materia.

A1 respecto, el trabajo de Bain (1985)
desarrolla un estudio de casos mostrando
las expectativas del estudiante sobre un
curso de acondicionamiento f(sico y con-
trol de peso. La autora mostraba cómo los
estudiantes de constitución delgada pre-
sentaban diferentes expectativas sobre el
curso con respecto a los estudiantes más
obesos. Del mismo rnodo, los estudiances
más atléticos presentaban una ma yor mo-
tivación. No obstante, lo que más llamaba
la atención era el contraste de cómo el
curso parec[a estar basado en una visión
tecnocrática, por la cual se asumta que la
información cambiarta la conducta de los
estudiantes, mientras que lo cierto era que
las reacciones de éstos parecfan guiarse
por una visión subjetiva, a través de la cual
la conducta estaba influenciada por emo-
ciones y percepciones.

En la misma linea, Nugent y Faucet-
te (1995) intentaron describir las dife-
rencias de conocimiento existente entre
el alumnado más y menos capacítados
para el aprendizaje en EF. Se presentd un
estudio de dos casos (Stella y Pauline), es-
tudiantes de sexto grado quc mostraban
respectivamente una mayor y menor fa-
cilldad para el aprendizaje. En los dos ca-
sos, aunque no se encontrb diferencias
importantes sobre los sentimienros expe-
rimentados hacia las clases de I:F, pro p io
de un mismo contexto'socio-cultural, si
se reconoctan diferencias en el locus de
control de ambas estudiantes. Asf, Stella
-la estudiante con mayor facilidad para
el aprendizaje- entendía que el nivcl o

(7) En general, ka inklucncia dr la escurla rn la construcción clel Resne•ro ha sido rvidenciada en diverso^
elementos curricularrs. lau estuclios realizados drsdr el á mhiro dr la didac^ica grnrral vicnen moserando, al rea-
pecto, conclusiones y rrFlexionrs interesantrs para cl campo de la t.^ (Woods y Harnmerslcy. I'195).
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grado alcanzado deberta determinarse a
través de tests ftsicos o pruebas de habili-
dad, mientras que Pauline se decantaba
más por determinar el nivel de exigencia
a través del esfuerzo y participación reali-
zada.

Otra variable que ha encontrado una
alta correlación con la ex eriencia del es-
tudiante ha sido la actitud^En este caso, se
ha mostrado como estudiantes con una
mayor práctica en ^F o deportes presentan
una actitud más positiva hacia las clases
(Moreno, Rodr(guez y Gutiérrez, 1997).

En último lugar, algunos estudios
han considerado las influencias de la ex-
periencia del estudiante sobre el conteni-
do de EF impartido, junto a las variables
de edad y género. Asf, a la hora de traba-
jar el baloncesto en las clases de EF, Lirgg
(1993) mostraba que las experiencias que
los estudiantes de ambos sexos ten(an so-
bre este contenido eran determinantes
para la pro^ia autoconfianza y su proceso
de aprendizaje. En el mismo sentido,
Tjeerdsma, Rink y Graham (1996) trata-
ron de mostrar las actitudes de los estu-
diantes hacia el deporte en general y ha-
cia el badminton en particular, así como
los efectos que diferentes formas de ense-
fianza podfan traer en las percepciones de
los estudiantes sobre las clases y ellos mis-
mos como participantes. Los autores
mostraron la influencia cultural sobre la
percepción que el alumnado ten(a sobre
los deportes y actividades flsicas realiza-
das en la clase. En particular, los chicos
no mostraban la misma impoctancia por
el badminton q ue por deportes más po-
pulares como el fútbol o baloncesto. Las

posibles razones de esta menor predispo-
sición hacia el badminton se deb[an a la
falta de experiencia y habilidad por parte
de los estudiantes. Los resultados que
este tipo de estudios aportan pueden
ayudarnos a comprender cómo los estu-
diantes, en muchas ocasiones, se resisten
a cambiar !os contenidos social y cultu-
ralmente impuestos mediante su socíali-
zación deportiva, o bien mediante la in-
fluencia televisiva o de otro medio de
comunicación.

No obstante, aunque la transmisión
de valores de práctica ftsica ^or medios so-
ciales es otencialmente significativa, la
práctica dí^recta se presenta como el condi-
cionante más importante. Al respecto,
Portman (1995) describe las percepciones
de estudiantes con baja habilidad. El au-
tor muestra como a los estudiantes les gus-
ta la EF cuando tienen éxito, si bien este
concepto var(a dependiendo de los valores
intr(nsecos de los sujetose. Bajo esta vi-
sión, las clases deberían presentar activi-
dades fáciles y donde los estudiantes se lo
pasen bien. De igual forma, las clases se
convert(an en aburridas para el alumnado
que no conseguía tener éxito. En este caso,
los estudiantes atribufan como causas el
trato diferente que el profesor prestaba a
chicos y chicas, o la inadecuada ayuda que
realizaba a los estudiantes que tenfan una
menor habilidad. Además, estos estudian-
tes mostraban poca esperanza de que las
cosas fueran a cambiar en la clase. Por otra
parte, los estudiantes con un nivel de ha-
bilidad bajo solfan mostrar mayor satis-
facción por las clases cuando no eran criti-
cados públicamente por sus compa6eros o

(8} SrKún la trorfa de la perspectiva de metas rl sujrto puede definir rl éxito hien ^>rientSndolu hacia la
tarra (mrtas dr aprendizajr o metas de hahilidad) o hien oríentándolo al yo (mrtas de ejecución o mrtas de
marstr(a). ^I•éngase rn cuenta yur rl tipo dr rnrta adoptada por rl estudian[r inFluirS en la intrrpre[ación y com-
portamienta yue realice dentro dc una situación de aprrndir.aje dada. M5s adelantr rrlacionaremos rna pers-
pectiva con rl factor motivación. No obstanre, para un mayor drtalle de la penprctiva dr mrta en t.r puede acu-
dirsr a divrrsas rrférrncias en castrllan<^ (l)uda, 1995; (^on-r.:flez Valriro, 1995; 1'c•ire5, 199^)).
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puestos de cualquier forma en evidencia, es-
pecialmente en sltuaciones de competición.
En estos casos, para minimizar su presencia,
los estudiantes Intentaban actuar como si
nada hubiera ocurrido, o bien abandonaban
rápidamente el lugar del suceso.

CONOCIMIENTOS PREVIOS

DEL ESTUDIANTE

Ta! y como hemos expuesto en el aparta-
do antcrior, un importante número de
investigaciones han intentado compren-
der el conocimiento experiencial del es-
tudiante como una variable determinan-
te de su aprendizaje. Sin embargo, en la
última década han ido surgiendo una se-
rie de trabajos que, basados fundamen-
talmente en la psicolog(a cognitiva y en
las teor(as constructivlstas, pretenden
comprender mejor los procesos de adqui-
sición de un conocimienco más declarati-
vo en EF. De este modo, este tipo de tra-
bajos parten de la consideración que los
efectos del aprendizaje no sólo dependen
de las habilidades o experiencias motrices
de los estudiantes, sino que dependerá
también de qué conozcan y cómo entien-
dan y comprendan el contenido que les
va a ser ense6ado. Asf, estas investigacio-
nes reivindican, por lo general, un apoyo
a los objetivos cognitivos como una Qarte
del curr(culum de la E^. En definttiva,
más que limitarse a conocer qué saben
hacer los estudiantes, se pretende enten-
der qué conocen y comprenden de la ma-
teria, cuál es su conocimiento previo y
cómo éste cambia en función de la ins-
trucción formal que reciben en la N:H
(Griffin y Placek, 2001; Lee, 1997; Lee y
Solmon, 1992). Con estos trabajos se
empieza a profundizar en el ti po de cono-
cimlento académico que facilita la t^.I^, y
complementan la comprensión que otros
estudios han mostrado sobre la ad uisi-
ción del conocimiento social en t:r• ^Sici-
lia, 1999).

Por lo tanto, estamos ante un campo
de investigación que se encuentra amplla-
mente desarrollado en otras áreas escola-
res tradicionalmente consideradas más
académicas. Especialmente, estos trabajos
han pretendido describir cuáles son las
concepciones de los estudiantes sobre al-
gunos aspectos del mundo ffsico y, en ge-
neral, cómo tiene lugar el a rendizaje de
determinados contenldos dé ensehanza.
Estas investigaciones han sido general-
mente realizadas dentro del ámbito de las
ciencias naturales y tienen en común la
atención que prestan a la relación qûe
mantienen los elementos de contenido,
alumnado y aprendizaje (Cubero, 1993;
Driver y Easley, 1978; .. .}, pentro de este
campo debemos destacar el estudio de las
concepciones erróneas del estudiante
(«misconceptions»), que cuenta actual-
mente con una larga tradición en el estu-
dio de las ciencias naturales ( Pozo, 1987).

A1 respecto, Driver y Easley (1978)
han mostrado cómo las concepctones del
estudiante dentro del mundo físico ^are-
cen ser producto de su esfuerzo imagtnau-
vo por explicar los eventos, siendo en nu-
merosas ocasiones considerados por los
profesores como errores conceptuales que
deben ser previamente eliminados para
adquirir los nuevos concepros «válida-
mente» cient(ficos. Ast, dentro del estudio
de las concepciones espontáneas del
alumnado sobre diversos contenidos rela-
cionados con la ciencia, se ha Ilegado a
afirmar ^ue el proceso de aprendizaje de
los estudlantes sobre estos contenidos su-
pone la stntesis de siglos de aprendizaje
ctent(fico, encontrándóse sorprendentes
paralelismos entre las ideas que mantie-
nen los estudiantes de hoy dia y las cient(-
ficos de siglos pasados ( I'ozo, 199G). Bajo
esta consideración, algunos estudios han
tratado de comparar l•a camprensión del
estudiante a través de la congruencia ^ue
^resenra sus respuestas con respecto a as
^deas científicas aceptadas. Ast, los/las in-
vestigadores/as han valorado cl grado de
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comprensión de los estudiantes conforme
a los supuestos estándar, la edad y el orden
en el cual ciertas ideas se desarrollan, in-
tentando responder a preguntas como: iA
qué edad una idea es efectivamente ense-
hada?; ^en qué orden deberta presentarse
conceptualmente el materiaí?; ^es el orden
lógico el mismo que el orden ^sicológico?;
tde qué forma está el aprendiza^e concep-
tualmente relacionado con los estadios
Piagetianos?; ^qué concepciones erróneas
comunes ocurren durante el proceso de
aprendizaje?...

Los estudios en este campo dentro de
la EF son muy recientes y apenas han teni-
do repercusión en nuestro pafs. Los traba-
jos existentes hasta el momento se han
centrado en el estudio de 1os conocimien-
tos previos de los estudiantes sobre dos
contenidos que dominan hoy dfa el currí-
culum de la ^F. $stos son, la salud y el
acondicionamiento flsico, por un lado, y
los juegos deportivos, por otro.

Respecto al primer contenido, la ma-
yoria de los estudios han pretendido apor-
tar detalles específicos de las concepciones
del alumnado sobre el acondicionamiento
ftsico y la salud. En este sentido, Ho p^le y
Graham ( 1995) trataron de describir lo
que los estudiantes de 4.° y 5.° grado de
dos escuelas elementales conoctan y pen-
saban de los tests ftsicos que iban a serles
aplicados. Los estudiantes completaron
un peque6o cuestionatio de cinco pre-
guntas para determinar el conocimiento
del que parttan sobre el objetivo de cada
uno de los tests, al mismo tiem o que se
les fuc entrevistando y grabandó la con-
versación para su poster^or transcrípción.
La intención de los autores se centraba en
encontrar posibles diferencias entre los es-
tudiantes que ten(an bajo rendimiento en
los tests y aquellos que tentan puntuacio-
nes mayores a la media. Hopple y Graham
encontraron que en la mayorta de los ca-
sos el estudiante no tenfa muy claro por
qué reali•raban los tests; lo que mostraba
una gran díscrepancia entre las razones

por las que el profesor administraba el test
y la percepción del estudiante de por quE
lo estaba realizando. De hecho, aunque el
test de la milla fue aplicado dos veces en el
mismo a6o, menos de la mitad de los estu-
diantes pudieron identificar esta prueba
como un test para medir su capacidad car-
diorespiratoria.

Recientemente, Placek y otros (2001)
han indagado sobre el conocimiento que
tienen los estudiantes de secundaria res-
pecto al acondicionamiento ftsico. Para
este fin, los autores se sirvieron de una sa
rie de pre^untas y de la definición de algu•
nos términos relacionados con el acondi-
cionamiento f[sico. De acuerdo a los
resultados, la mayor[a de los estudiantes
entendtan que tener una buena condición
ftsica se asemejaba a tener buena aparien-
cia ftsica. En este sentído, el alumnado so-
lta evaluar la eficacia de un programa de
ejercicio por la pérdida de peso que consi-
gu►era la persona, o por la cantidad de
músculo que pudiera desarrollar durante
el mismo. Igualmente, aunque todos los
estudiantes consideraron como positivo el
ejercicio físico, sin embargo> muy pocos
tentan unas nociones claras de que el ejer-
cicio ftsico beneficiara la salud o, a! mo-
nos, se vetan incapaces de especif car algu-
nos beneficios del ejercicio ftsico para la
salud. Por otro lado, los estudiantes se
mostraban mucho más familiarizados con
los términos relativos a la fuerza muscular
que con los de resistencia cardiovascular.
En este último caso, los estudiantes solfan
confundir las actividades de correr a mon-
tar en bicicleta como ejercicios que mejo-
raban la fuerza.

En general, esrudios como el de Hopple
y Graham ( l 995) o el reciente de Placek et
al. (2001), sobre el conocimiento previo del
estudianre acerca del acondicionamiento if-
sico y la salud, ponen en evidencia una falta
de canocimiento declarativo que puede es-
tar limitando la posibilidad de aprender co-
nocimientos procedimenrales. De hecho,
para quc el alumnado pueda implicarse en
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la selección o confección de actividades
apropiadas para su mejara $sica se precisa
una base de conocimiento declarativo.

Un segundo campo de estudio acerca
de los conocimientos previos que el estu-
diante trae a las clases de ^F ha estado cen-
trado sobre el contenido deportivo. En
este caso, la repercusión del papel que )'ue-
ga el deporte dentro del currfculum de la
EF y, especaalmente, las nuevas orientacio-
nes metodológicas para la iniciación de-
portiva, surgidas en los últimos 15 afios,
han sido dos hechos a tener en considera-
ción. En este último caso, los modelos de
ensefianza deportiva que inciden desde el
inicio en los elementos tácticos del juego
más que en los técnicos, demandan una
mayor atención sobre el proceso cognitivo
que el estudiante desarrolla durante su
aprendizaje, y no sólo sobre su resultado
motor.

La investigación sobre los procesos
cognitivos del alumnado durante el
aprendizaje deportivo encuentra impor-
tantes antecedentes en las investigaciones
realizadas en contextos no escolares. Estas
primeras investigaciones han puesto de
manifiesto que, aunc^ue una persona pue-
de aprender una habtlidad deportiva y su
táctica sin tener que explicitar su instruc-
ción formalmente o dar una representa-
ción cognitiva de la habilidad, los exper-
tos muestran una mejor representación
cognitiva de la habilidad que utrlizan para
acceder al conocimiento de ella durante su
desarrollo, aspecto que determina un ma-
yor rendimiento en la toma de decisiones
y habilidades deportivas (Abernethy et al.,
1993; McPherson, 1994; Starkes y AUard,
1993; citados por French; Werner; Taylor;
Hussey y Jones, i 99G).

Del mismo modo, Rink; French y
Tjeerdsma ( 199G) presentan un grupo de
investigaciones en el campo deportivo, las
cuales han identificado un número consi-
derable de procesos cognitivos que se pro-
ducen en los deportistas mientras mejoran
aspectos como la selección de respuesta o

la toma de decisiones, al igual c)ue los pro-
cesos motores que proporcronan una
mejor habilidad o respuesta de ejecución.
Estos procesos pueden servir para diferen-
ciar a^ugadores expertos frente a princi-
piantes, pues los primeros suelen presen-
tar procesos cognrtrvos más complejos
(superior conocimrento declarativo y pro-
cesual; mayor organización y estructura-
ción cognitiva; más eficacia en los ^roce-
sos de selección visual; mayor raprdez y
precisión en la toma de decisiones; supe-
rtor anticipación en situaciones y acciones
frente a un oponente; superior autofeed-
back sobre la táctica; búsqueda especiali-
zada de información, etc.); y factores para
conseguir una ejecución más depurada
(capacldad de producir mayores resulta-
dos en los tests de habilidad; rapidez de
ejecución durante el 1'uego; gran consis-
tencia y adaptabilidad de los patrones de
movimiento; superior autofeedback, de-
teccidn de errores y corrección de la ejecu-
ción del gcsto, etc.).

Estas diferencias entre jugadores ex-
pertos y noveles ha servido de base para a1-
gunas ínvestigaciones en el campo de la EF.
Por ejem lo, Gri^n, Dodds, Placek y
Tremino (p2001) analizaron las concc^cio-
nes que los estudiantes de secundarta te-
nfan sobrc el fútbol. Los autares mostra-
ban que, en gcneral, los estudiantes de
bajo nivel de juego resentaban solamente
un conocimiento déclarativo basado en el
cnnocimiento de las reglas, las posiciones
de los jugadores y las habilidades a realí-
zar. No obstante, los estudiantes situados
en este nivel sol(an mostrar muchas difi-
cultades para conectar y relacionar estos
elementos de juego, cosa que no ocurrfa
en los jugadores de mayor nivel. Dentro
de estas diferencias parec(a jugar un pa pel
importante la experiencia previa del
alumnado sobre el contenído que estaba
siendo ensefiada De este modo, e) estu-
dio de los conocimienros previos encuen-
tra una conexión c^^n las experiencias o ni-
vel de habilidad del que parte eada
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estudiante. En este caso, el conocimiento
sobre el fútbol suele ser adquirido a través
de distintos tipos de experiencias persona-
les que van desde las más informales (ju-
ar con los amigos) a las más formales

^participación en llgas regladas, clases de
F.E, etc,).

En otro estudio, este grupo de autores
ha estudiado también las concepciones al-
ternativas que suelen tener los estudiantes
en relación con el hecho de ruparse los
jugadores aírededor del balón^i «Bunching
up») y las consecuencias tácticas que ello
trae para e! juego (Placek, Grlffin y
Dodds, 2001). EI estudia utilizó 17 estu-
diantes (ocho chicas y nueve chicos) de
5.° y 6.° grado ( 11 y 12 afios) que partici-
paran en diferentes juegos modificados
relacionados con la enseñanza deportiva
del fútbol. Durante las sesiones fueron
grabados en vldeo y más tarde entrevista-
dos a través de la técnica de la estimula-
ción del recuerdo. Los resultados mostra-
ban que todos los estudiantes, mcnos uno,
reconocieron que agruparse alrededor del
balón era una táctica negativa para el jue-
go. No obstante, aunque el GS% de los es-
tudiantes recordaban estrategias especffi-
cas para evitar esto, no Ilegaban a entender
bien el trabajo en equipo. En este caso, el
estudio pone de manlfiesto que los estu-
diantes se incor^oran a la clase con cono-
cimientos prevlos sobre la esxrategia de
agruparse alrededor del balón, y que éstos
deber(an ser tenidos en cuenta por parte
del profesorado de F:F.

Con ello, las investigaciones en EF so-
bre los conocimientos previos del estu-
diante empiezan a destacar la importan-
cia de que los estudiantes sean oídos,
pues en ocasiones las concepcíones erró-
neas que traen los estudiantes a las clases
se debe a un mal entendimiento de las
instrucciones dadas durante el desarrollo
del contenido a enseñar ( Hare y Graber,
2000). A veces se ha entendido que el
alumnado en E:F debe limitarse a ejecutar,
dejándoles pocas oportunidades para ex-

^licar sus interpretaciones sobre lo c^ue
Intentan realizar. Sin embargo, estas In-
terpretaciones no son ideas pasajeras del
alumnado. En la mayor(a de las ocasiones
se basan en concepciones previas fuerte-
mente afianzadas, que son por ello diffcil
de modificar. En este sentido, el aprendi-
Za)C en EF ri0 debe 11m1Carse a enSeflarles
las concepciones adecuadas sobre el con-
tenido concreto que se desea ensefiar,
sino que hay que encontrar la forma
aproplada de motivarles para que utiliccn
y adapten estas nuevas concepciones a las
que ellos ya poseen.

VARIABLES MEDIACIONALES
DETERMINADAS POR FACTORES
RELACIONALES

PERCEPCIONES Y ACTIT[JDES

DEL ESTUDiANTE

El estudiante constantemente está predis-
puesto a evaluar los objetos y personas a
través de la ínteracción que mantiene con
ellos. A1 respecto, el estudio de las actitu-
des del alumnado ha tenido una es ecial
consideración al mantener la idea dé que
éstas pueden guiar la actuación de cada
persona.

Aunque no se ha podido establecer
una clara correlación entre las actituda
manifestadas verbalmente y la conducta
manifiesta, se mantiene la canvicción de
que las actitudes son una im portante causa
dc las conductas realizadas (Eiser, 1989).

Se entiende que las actitudes predispo-
nen a contestar con ciertas clases de res-
puestas, definiéndose éstas en tres catego-
r(as: afectivas (sentimientos y preferencias),
cognitivas (opiniones y creencias) y con-
ductas (acciones manifestadas o declaracio-
nes de intento) (Hovland y Rosenberg,
1960, cit. par Eiser, 1)89: 72).

Los estudios mediacionales en el ám-
bito social de la HF han intentado com-
prender la forma en que el estudiante se
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concibe dentro del aula, y cómo concibe
la EF y las relaciones con sus compañeros.
Algunas de estas cuestiones han sido pues-
tas de manifiesto en los estudios mostra-
dos al analizar las variables de edad, géne-
ro Y experiencias ^revias; pues como
indtcábamos, la distinción de factores in-
ternos y externos es en realidad pura idea-
lización. Veamos ahora otras posiciones
no mostradas hasta el momento.

Seguramente, una de las temáticas
c(ue más ha interesado a los profesores ha
stdo las difcrentes actitudes que muestran
los estudiantes hacia la matena curricular
denominada Educación Ffsica, sus causas
y las formas de poder cambiar estas actitu-
des.

En este sentido, diversos estudios han
centrado sus esfuerzos en identificar cuá-
les son los factores que los ^ropios estu-
diantes muestran como stgnificattvos a la
hora de influir ^ositiva o negativamente
sobre sus sentimientos hacia la EF. Precisa-
mente, con este objetivo Figley ( 1985),
utilizando la técnica de incidentes crfti-
cos, recogió datos sobre personas, lugares,
condiciones o actividades, que motivaron
o desilusionaron al alumnado de ^F. A par-
tir de estos datos, la autora se6ala que el
profesorado, el currfculum, el ambiente
de clase, la autopercepcián y la conducta
de compafieras/os son, entre otros, los fac-
tores determinantes de la actitud del
alumnado hacia la EF.

Afios más tarde, Williams (1996) uti-
lizó un cuestionario abierto para recoger
los comentarios de 2.993 estudiantes de 9
a 11 ahos sobre lo que le gustaba y no le
gustaba de la EF. Los resultados encontra-
dos fueron similares a los de Figley
(1985), pues los elementos confi gurado-
res de las actitudes del alumnado hacia la
EF podfan resumirse en los si^uientes cua-
tro grandes factores: los propios estudian-
tes, el docente, los contenidos y el contex-
to c^ue rodea la ensefianza. En ocasiones,
las investigaciones sobre las actitudes y
percepciones del alumnado hacia la cH han

estado centradas en uno o varios de estos
factores. Asf, la valoración de la actitud
que el estudiante tiene de la EF, junto con
la que ostentan padres y profesorado, ha
sido una cuestión muy apreciada, al en-
tender que representa una fotograffa sobre
la que poder valorar la posición que nues-
tra materia ocupa dentro del currfculurn
escolar.

Estudios realizados en Inglaterra
como los de Pritchard ( 1988), citado por
Moreno, Rodr[guez Gutiérrtz (1997),
han puesto de manif^esto que la mayor(a
de los estudiantes, padres y profesorado,
atribuyen a la eF el objetivo de mejorar la
salud y condición ffsica, a la vez que favo-
rece el desarrollo de una buena conducta
deportiva. Esta misma consideración ha
sido expuesta en gran número de estudios
dentro de la cultura Norte-Americana
(Kollen, 1981; Carlson, 1994, 1995;
Quaterman, Harris y Chew, 199G; Tan-
nehill, Romar, O'Sullivan, England y Ro-
senberg, 1994; Tannehill y Zakrajsek,
1993) y coinciden en grandes Ifneas con
los resultados encontrados en los trabajos
realizados dentro de nuestro propio con-
texto educativo (Moreno, Rodrfguez y
Gutiérrez, 1997; Pérez Zorrilla et al.,
1996; Velázquez, Díaz, Martfnez y Her-
nández, 1993).

En general, las conclusiones de estos
trabajos apuntan que la visión del alumna-
do hacia la NF, como maceria curricular,
contempla una valoración inferior respecto
al resto de mat^rias mds acadfrnicas. No
obstante, como ya advertimns, factores
como el género, la edad y la experiencia
previa en EF parecen ser ^caracterfsticas da-
das que determinan las valoraciones hacia
la EH. De hecho, respecto a esta última ca-
racterfstica, estudios como los de Harris
(1970) y Mowatt y cols. (1988) han en-
contrado una correlación que establece que
las actitudcs hacia la actividad ffsica son
m.ís positivas a medida quc: ésta se practica
con mayor frecueneia. Dentro de esta prác-
tica, la importancia de las actividades
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extraescolares ha sido puesta de manifiesto
(Moreno, Rodrtguez y Gutiérrez, 1997).

Dentro de la propia realidad del aula,
las actitudes hacia los diferentes elemen-
tos del currfculum de EF han sido también
estudiados. A1 respecto, el contenido cu-
rricular parece ser una de las primeras de-
terminaciones de la actitud del estudiante
hacia ío que queremos hacer; sin embar-
go, todavfa existen pocos estudios sobre
Ios diferentes efectos que produce la varia-
ción curricular.

Luke ( 1991), citado por Graham
(1995a), describe las actitudes de estu-
diantes de primaria de 24 colegios dife-
rentes sobre las clases de E^, extrayendo los
hechos que parecen gustarles más, y tam-
bién los aspectos ante los que muestran
mayor rechazo. Entre sus resultados, los
cstudiantes muestran una ^ran aceptación
hacia las actividades y habilidades realiza-
das y hacia 1os materiales utilizados, mien-
tras que la conducta del profesor, la com-
petencia percibida sobre las tareas
realizadas y las situaciones donde se pro-
ducen ganadores y perdedores fueron si-
tuadas como determinantes de una mala
actitud hacia las clases de ^. De una for-
ma parcial, el estudio realizado por Luke y
Sinclair ( 1991}, citado por Lee (1997),
confirmaba que el contenido curricular
era el factor más importantc de la actitud
positiva de los estudiantcs.

Sobre este mismo tema debe recordar-
se la existencia de una relación evidente
entre el contenido curricular y el género
de1 alumnado. La existencia de conteni-
dos percibidos como más apropiados para
chicvs y para chicas ha puesto de mani-
fiesto la reproducción de los estereoti^os
imperantes, a ta vez que ayuda a expl^car
algunos de los comportamtentos del estu-
diante diferenciados por razón de género
(cf. Askew y Ross, i 988; Chelladurai y
Arnott, 1985; Griffin, 1983, 1984, 1985;
Hastie y Pickwell, 1996; Lee, Carter y
Xiang, 1995; Lirgg, 1993; Williams,
] 996; Wright, 1993, 1996, 1997, etc.).

Igualmente, debe ser destacada la relación
existente entre el contenido curricular y
los conocimientos previos y experiencias
que el estudiante tenga del mismo (Hop-
ple y Graham, 1995; Tjeerdsma, Rink y
Graham, 1996). Recuérdese en este caso
el rechazo que el alumnado de 10 y 11
afios experimentaba hacia los tests físicos
que le estaban siendo aplicados al no en-
tender el objetivo de los mismos (Hopple
y Graham, 1995). Los estudiantes ^resen_
taban un rechazo hacia la rcalización dd
test de la carrcta de la milla, recurricndo a
multitud de estrategias para evitar su rcali-
zación, talcs como fingir lesiones o pre-
sentar un justificante realizado por los pa-
dres o el médico para que le eximiera de su
realización. Los autores, a partir dc las
aportaciones de los estudiantes, consido-
ran conveniente plantearse seriamente
cómo dar sentido y forma a los tests f(sicos
en las clases de EF, de tal forma que su rea-
lización se presente de forma más diverti-
da. Es im^ortante tener en cuenta esta
consideración, pues la acticud que los es-
tudiantes tengan hacia los contenidos de
la EF determinará, en gran medida, la acti-
tud general hacia la EF.

En último lugar, pocos estudios han
detallado de forma generaí los motivos de
las acticudes^ que presentan los estudiantes
hacia la EF. Tal vez el trabajo de Carlson
(1994, 1995) sea el más representativo, al
centrarse en determinar los factores o cau-
sas por las 9ue los estudiantes muestran
unas actitudes negativas hacia la FF. Para
su estudio, el autor seleccionó a estudian-
tes que mostraban odio hacia la ^r y pre-
sentaban una actitud de ali^nación, es de-
cir, una predisposición a mantener
pensamientos negativos hacia la materia
que se exteriorizaban a través de conduc-
tas de aislamiento hacia las tareas y com-
pañeros/as, una falta de control sobre los
acontecimientos que le rodeaban y una
pérdida de significación de lo que real ►za-
ban durante la clase. Tras la aplicación de
una encuesta y la realización de entrevistas
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en profundidad al alumnado y el ^rofeso-
rado de EF, se mostraba que el sentimiento
hacia la ^F sólo era un reflejo de la opinión
más generalizada que los estudiantes mos-
traban hacia la escuela. Entre los factores
que más contribuyeron a la formación de
las actitudes de los estudiantes la autora
destacaba • el género, la consideración de
que la asignatura de EF no era una materia
realmente académica, y la influencia del
profesorado.

ATRIBUCIONES GALJSALES Y MOTIVACIÓN

El estudio de la atribución lleva expltcito
la búsqueda de cómo las personas tratan
de encontrar explicaciones causales a su
conducta y la de otros, pero de forma ge-
neral puede extenderse a la btísqueda de
explicaciones de cualquier suceso dentro
del ambiente social en el ue se desenvuel-
ve el estudiante (Eiser, 1^89: 193). Ade-
más, la atribución puede ser entendida en
un doble sentido al englobar, por un lado,
los procesos de inferencias causales y las
condiciones antecedentes e información
sobre las cuales se basan estas inferencias y
por otro lado, las consecuencias de las
atribuciones en términos de expectacivas,
emociones y conductas.

En relación con este tema, podemos
decir que el estudio de cómo el estudiante
percibe su habilidad y el logro conseguido
ha sido una de las lfneas más investigadas
en el campo de la eF, arrastrando a su vez
gran parte de los hallazgos cnnseguidos
por la psicologfa social.

El trabajo realizado ^or Robinson
(1990), situado bajo las influcncias del
modelo atribucional, intenta perfilar al-
gunas de las causas de la dtsmoralización
del estudiante durante las clases de f:H. De
hecho, según el autor, para evitar la des-
motivación del estudiante hacia la E.r los
profesores deberfan atender más a los co-
nocimientos c^ue nos proporcionan las
teorfas atnbucionales, al mismo ciempo

que debertan intensificar la motivación en
todos los estudiantes, y no sólo en los más
aventajados. S61o de esta forma se podrfa
mejorar la comprensión de las adaptacio-
nes o inadaptaciones que producen sus
conductas de ensefianza en el alumnado.

Precisamence, la motivación, respecto
a los procesos atribucionales, ha sido una
de las temáticas que más se ha tratado en
la investigación educativa. Dentro de este
campo, el estudio de la percepción del es-
tudiante sobre el locu.s de contro^ o las cau-
sas de sus éxitos y fracasos, ha ocupado un
lugar privilegiado.

A1 respecto, los estudios presentados
por Weiner mostraban tres dimensiones
para ex^licar las causas del fracaso o éxi-
to ^ercibidos por los estudiantes: la cau-
salidad (externa e interna), la controla-
bilidad ( causa controlable o
incontrolable) y la estabilidad (establc e
inestable). En relación con este sistema
tridimensional, los estudiantcs solfan
percibir cuatro causas como determi-
nantes de sus éxitos o fracasos. Estas se-
r(an (Wittrock, 1989: SGO):

• La capacidad (causa estable, inter-
na e incontrolable).

• El esfuerzo (causa inestable, inter-
na y controlable).

• La suerte (causa inestable, extcrna
e incontrolable).

• La dificultad de la tarea (causa esta-
ble, externa e incontrolable).

Una de las conclusiones más intere-
santes para la ensehanza ha sido el poder
relacionar estas causas de atribución del
éxito con la motivacián del estudiance. De
esta forma, se llega a afirmar que el alum-
nado estarfa más motivado para el apren-
dizaje cuando atribuye el éxito a el fracaso
a su esfuerzo, en lugar de atribuirlo a Fuer-
zas externas e inestables como la suerte o
terceras personas, sobre las que apenas tie-
nen control.
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En las últimas décadas, este modelo
ha sido verificado en el deporte de compe-
tición, demostrándose que los mejores de-
portistas tenderán a atribuir el éxito a cau-
sas internas (estables y controlables), y el
fracaso a causas externas ( inestables e in-
controlables) (González Valeiro, 2001;
González Baleiro y otros, 1996). Igual-
mente, dentro de nuestro contexto educa-
tivo el modelo ha sido demostrado para la
EF, de tal forma que los estudiantes de EF
tienden a valorar como más positivo el es-
tilo atributivo que atribuye el éxito al es-
fuerzo, es decir, a una causa interna, esta-
ble y controlable del éxito académico
(González Valeiro, 1995; Santos Rego y
orros, 1997; Peiró, 1999).

Estos resultados han permitido de-
mostrar que el éxito del estudiante no bas-
ta para aumentar el aprendizaje y el rendi-
miento, pues si éste es atribuido a factores
sobrc las c(ue tiene poco control, tales
como la facilidad de la tarea, la suerte o la
ayuda del profesorado, no se verá aumen-
tada su motivación e insistencia en el
a rendizaje. De estas consideraciones se
désprende la importancia de que el estu-
diante crea que su esfuerzo es el causante
del éxito alcanzado, con lo que es preciso
una relación causal entre el esfuerzo reali-
zado y el rendimiento conse^uido. Estas
ideas han sido Ilevadas al ámbuo de la EH y
deportiva, a través del conce pto de compe-
tencia motriz (Roberts, 1995; Ruiz Pérez,
1995).

Como expusimos en e1 apartado ante-
riar, las causas del éxito y fracaso deI estu-
diante también varfan en función de las
características propias del alumnada, tales
coma la edad y el género. Entre cllas des-
tacábamos los esrudios realizados por
Dweck y colaboradores ( 1978) sobre la
incapacidad aprendida, o el sentimiento
de fracaso inev^table del alumnado.

Fox (1991), citado por Mitchell
( I996), ha planteado dos perspectivas
para abordar la morivación def estudiante
hacia el aprendir.aje en N:H. La primera se

trata de una visián mecanicista que sitúa
la atención hacia la motivación intrlnseca
del alumnado, al considerar que el papel
del profesorado debe ser el de garantizar
que el alumnado pueda llevar a cabo una
actividad física re^ular. Esta visión consi-
dera que el estudiante na tiene voz en el
proceso de toma de decisiones, y variables
como el contexto o el significado serfan
cuestiones menos relevantes. Una visión
alternativa, más propia del planteamiento
cognitivista, considera que el profesorado
deberfa basar sus decisiones de ensefianza
sobre la complejas y variadas percepciones
del estudiante, guardando un lugar para
que éste pueda adquirir ca acidades en la
toma de decisiones. Hoy dPa se mantiene,
por ejem plo, que la percepción del estu-
diante sobre sus logros, su control ^erso-
nal o su autoconcepto, son particular-
mente importantes para el cambia de la
motivación intrínseca.

No obstante, el estudio de las atribu-
ciones causales, aunque uede ofrecer al-
guna luz para comprendér los comporta-
mientos del estudiante en el aula de EF,
encuentra ciertas limitaciones con los fac-
tores individuales, pues aunque diferentcs
investigadores/as parecen indicar que
dando elogios y logros a las estudiantes se
producirá un ^ncremento de la motiva-
c^án, sin embargo, no todos los estudian-
tes interpretan estos elogios como un in-
dicador de su habilidad, al encontrarse
situaciones en las que el estudiante podrfa
entender que esta actuación del profesora-
do es producida par su falta de habilidad
(Brophy, 1983, at. por Martinek, 1989).

En este sentido, una referencia actual
para el estudio de la motivación en la FF es
la tear[a de metas de logro (Duda, 1995;
Nicholls, 1984, 1989). Básicamente la
ceorfa postula que los sujetos comprome-
tidas en contextos de logro tienen como
objetivo prioritario la demoscración de su
com^etencia. Sin embargo, esta com pe-
tencia es construida, de acucrdo a dos
orienraciones de meta independientes que
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los sujetos adoptan: orientación a la tarea
u orientación al ego. EI clima percibido en
la clase de EF puede predisponer al alum-
nado a adoptar una perspectiva de meta
particular. Asf, en un clrma de clase orien-
tado hacia las capacidades, el profesorado
se centra en la auto-mejora y en las tareas
que refuerzan el esfuerzo y la progresión
personal. Este tipo de climas induce a una
meta orientada a la tarea donde el estu-
diante adapta sus estrategias, invirtiendo
bastante esfuerzo en superar la tarea y de-
mostrando ast gran persistencia a la hora
de enfrentarse con la dificultad. Por el
contrario, si el estudiante percibe un cli-
ma basado en criterios normativos, com-
paraciones sociales y competición, preva-
lecerá una meta orientada al ego. En este
caso, el profesorado suele mostrar una
mayor preocupación por el control de la
clase y suelen recompensar a los estudian-
tes mejor dotados frente a los menos hábi-
les. Con ello, la teor(a de la perspectivas de
meta sugiere que la conducta de las perso-
nas puede predecirse al asumir que éstas
actúan de acuerdo a algún tipo de metas.
Ast, para apreciar la conducta de lo^ro en
un estudiante tendremos que analrzar el
significado subjetivo que éste da al logro
(Peiró, 1996).

La influencia del clima de clase sobre
la percepción del estudiante ha sido ma-
nifestada en diversos estudios. AI respec-
to, Walberg (1976), citado por Mitchell
(1996), propuso un modela perceptual
por el cual l^a conciencia del alumnado
sobre los estfmulos internos y externos
harfan de Factores mediacionales para el
aprendizaje. A partir de esta idea, se par-
tta de la consideración de que las expecta-
tivas creadas por el estudiante a rafz de las
percepciones realizadas sobre el clima de
la clase influfan en su conducta y rendi-
mientos de aprendiza J'e. A rafz de la pro-
puesta de Walberg, IVlitchell ( 1996) ana-
lizó el ambiente o clima de aprendizaje
en EF y la motivación intrlnseca de los es-
tudiantes, concluyendo que tanto las

amenazas y retos percibidos por el alum-
nado podrfan ser indicadores de la
motivación de los estudiantes.

En el estudio realizado por Martinek
y Kar er (1984), citado por Martinek
(1989^ se colocaba la atención sobre la
influencia de las atribuciones del alumna-
do hacia el clima o ambiente de aprendi-
zaje. EI trabajo demostraba cómo para los
estudiantes con ba^a expectativa los am-
bientes de aprendiza^e competitivos te-
n[an un impacto negattvo.

Los estudios en nuestro contexto han
verificado una alta correlación entre el cli-
ma motivacional y la orientación de meta
del sujeto tanto en el cam po deportivo
(Escartt et al., 1999; Cervelló, Escart( y
Balagué, 1999; Cervelló y Santos-Rosa,
2001), como en el ámbito de la FF (Cerve-
lló y Santos-Rosa, 2000; Cervelló y Jimé-
nez, 2001; Jiménez Castuera, Cervelló y
Julián, 2001). No obstante, existen dife-
rencias en ambos campos, pues las situa-
ciones producidas en las clases de FF pare-
cen que presentan una orientación
disposicional a la tarea mayor que la que
presentan los escenarios deportivos. Igual-
mente, los adolescentes suelen percibir
una orientación al ego por parte del entre-
nador, lo que difiere de una perce pción
más orientada a la tarea por parte del pro-
fesorado de EF ( Peiró, 1996). En cualquier
caso, todos los trabajos insisten en la im-
portancia de que los estudiantes aprendan
que el esfuerzo lleva al éxito de la tarea,
para lo cual se cree necesario que la atribu-
aón causal al esfuerzo debc ser apoyado
por el éxito de las tareas realizadas, a través
de una progresión en dificultad adecuada
a cada estudiante, es decir, plantear el
a^rendizaje orientado hacia la consecu-
crón de la tarea y no hacia los resultados.
Asf, en aquellos climas donde se favorece
la competición inrerpersonal y no se favo-
recen los comportamientos autónomos,
los esrudiantes parecen disminuir su res-
ponsahilidad al no sentirse responsables
del funcionamiento de la clase, surgiendo
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fácilmente los comportamientos de indis-
ciplina. Los entornos orientados al ego fa-
vorecen además los tratos de discrimina-
ción puesto que los estudiantes son
recompensados por su demostración y no
por el dominio del ^roceso de ejecución.
De hecho, se aprecla que estos entornos
favorecen la creación de estereotipos en
función del género del alumnado.

Dc cualquier forma, también en esta
ocasión, los elementos sociales han sido
puestos en evidencia dentro del proceso
mediacional transcurrido entre la ense6an-
za y el aprendizaje. Asi, el afecto es un ele-
mento considerado como parte principal
en la motivación, el cual viene a influir en
las expectativas y la conducta del estudian-
te (Duncan, 1993). En el estudio realizado
por Robinson Hawe (1989), citado por
Duncan ( 1993^se demuestra que los suje-
tos con una alta estimación de sus resulta-
dos tenian mayor estabilidad y mejores re-
laciones afectivas que aquellos sujetos que
se ^ercibian como no capaces de conseguir
éxito en las tareas. Al respecto, Duncan
(1993) ha considerado la relación que exis-
te entre los aspectos sociales y la ^articipa-
ción del indivlduo durante ia reahzación de
actividad fisica en adolescentes. Siguiendo
los trabajos de Weiner, el autor ha entendi-
do que las relaciones sociales y afectivas in-
fluyen en la motivación, y en parte, ésta de-
termina la ^articipación del estudiante
hacia la activtdad f(slca.

Pinalmente, debe tenerse en cuenta
que recientemente se ha puesto de mani-
fiesto la relación que existe entre la orien-
tación de meta de los estudiantes y el cli-
ma ^ercibido no sólo por los docentes en
Efi, sino tambiĉn por otros agentes sociali-
zadores como padres, compafieros/as y
héroes deportivos. En este sentido, Carr y
Weigand (2001) encontraron que los es-
tudiances que experimentaron altos nive-
les de orientación a la tarea en kr percibian
un mayor clima orientado al aprendizaje
por parte de padres, compañeros/as y pro-
Fesorado. A1 mismo tiempo encontraban

una percepción más orientada hacia la
competencia por parte de sus deportistas
favontos. Por el contrario, el alumnado
con un mayor nivel de orientación al ego
en EF percibfa un mayor clima orientado a
la comparación por parte de los padres,
compa6eros/as y profesorado. Estos estu-
diantes presentaban también mayor per-
cepción de una oriencación al ego en sus
héroes favoritos. En cualquier caso, como
destacan los autores, esta correlación no
indica la dirección de nin^una relaciótl
causal entre las variables, stendo preciso
más datos para establecer si tales variablac
sociales son instrumentales res^ecto a laa
orientaciones de meta, o bien si las orien-
taciones de meta de los agentes sociales in-
fluye en las percepciones de los estudian-
tes y los involucra en determinados tipos
de procesos sociales. De cualquier forma,
estos datos apuntan de nuevo a las relacio-
nes existentes entre los escenarios extracu-
rriculares y la FF. Como ha señalado Peiró
(1999), se pone de manifiesto que el pro-
ceso de orientación hacia la tarea o hacia el
resultado dependerá de un proceso de so-
cialización que no sólo depende de la es-
cuela.

EXPECTAT'IVAS DEL ALUMNADO

30HRE EL DOCENTE

Sin duda, las expectacivas que mantienen
los estudiantes sobre su profesorado pue-
den ser consideradas como atribuciones
causales, aunque por la importancia que
presenta la relación entre estos dos a^entes
^ el interés despertado en los trabalos de
Investigación, creemos que se merece un
epígrafe aparte.

La influencia de las atribuciones cau-
sales que comunica el profesorado a los
estudiantes ha sido estudiada junto con
el intento de analiaar ta forma en que el
alumnado percibe a sus docentes, y asi
poder determinar el efecto que ello tiene
en sus rendimientos escolares. EI estudio
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realizado en la Universidad de California
por Rosenthal y Jacobson (1968) sobre el
efecto ^y^nalion, o la profecfa de auto-
cumplimiento que los docentes experi-
mentaban sobre las expectativas creadas
hacia diferentes estudiantes fue pionero
en esta lfnea, abriendo a su vez una serie
de estudioŝ en sentido inverso; es decir,
intentado indagar las representaciones
que el alumnado tiene de sus docentes, lo
que esPeran de ellos y las capacidades e
^ntenciones que le atribuYen; aspectos
quc condicionan su actuac;lón, e incluso,
en algunos casos, pueden cambiar su
comportamiento en la dirección de las
expectativas del alumnado.

Martinek (1981, 1988, 1989) ha
puesto una especial atención en el estudio
de los tipos de atribución que el alumna-
do hace cuando explica las interacciones
sociales que mantiene con su profesorado

CUADRO I

Moddo atribucional para ^xplicar
los rfectos dt la txpectancia del profrsorado

Conducta del profesor
dirigida hacia el estudiantr

^
Percrpción del cstudiente

e interpretacibn dc la
conducta del profcsor

1
Atribucioncs causales

dr la conducta

^
Profesor Estudiantc tintornu dr Complcjas

aprrndirajc

Conducta dcl rstudianre
y rcndimicnto _

Martinak, 19R9.

durante la instrucción en EF. Para su
estudio, Martinek ha creado un modelo
atribucional que explica esta relación.

El estudio realizado por Martinek
(1988) comprueba el efecto pygmalion en
la EF. Para ello, el autor compara la con-
ducta del alumnado de primaria que pre-
viamente ha sido influenciado con dife-
rences expectativas sobre el profesorado.
En sus conclusiones, Martinek encuentra
una diferencia mayor en el grupo que
mantiene altas expectativas hacia el do-
cente. El grupo al que se le creó unas ba)'as
expectativas entendfa que se habfa produ-
cido igual número de elogios que de co-
rrecciones por parte dcl profesorado, sin
embargo, el grupo de mayor expectativas
hacia el profesorado tendfa a pensar clue
éste les habfa proporcionado más elogios
que correcciones. En un trabajo postenor,
Martinek ( 1989) consideró que los estu-
diantes, especialmente con altos rendi-
mientos, pensaban que sus profesores/as
eran buenas personas que concedfan ge-
neralmente elogios como síntoma de su
amigable personalidad.

De forma gcneral estos estudios han
tratado de evidenciar el tipo de efectos
que las interpretaciones del estudiante
acerca del profesorado tienen sobre sus
conductas y aprendizajes. No obstante,
tal y como ha confirmado Martinek
(1988, 1989), la situación es más com-
pleja de lo que parece a simple vista, ya
que de hecho puede ocurrir que la con-
ducta del profesorado no suponga un im-
pacto en la motivación y rendimiento del
estudiante. En primer lugar, podrfa ocu-
rrir que una conducta específica pudiera
ser observada por el investigador, pero
que el estudiante no le prestara atención
durante ese momento de la interacción al
encontrarse distrafdo con otros eventos
de la clase. En segundo lugar, aunque el
alumnado percibiera la conducta del pro-
fesorado puede yue no llegara a ser com-
prendida, al no especificar o comunicar
lo yue éste precende con esa conducta.
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En esta ocasión, el estudiante lo más se-
guro es que ignore la conducta o la inter-
prete a su manera, con lo que terminarfa
realizando una conducta fuera de la tarea
señalada. En otras ocasiones, el autor
mantiene que la conducta inapropiada
del estudiante podría estar conectada con
el contenido de la tarea y su feedback,
pues aunque pudiera percibir lo que el
docente pretende que se realice con la ta-
rea, le faltarla conocimiento o habilidad
suficiente para responder apropiadamen-
te. En un ultimo supuesto, aún teniendo
habilidad o conocimiento para realizar la
tarea, podrfa faltar motivación suficiente
para que el estudiante respondiera a la
exigenc^a del profesor/a.

Una comprensión de la representa-
ción del alumnado hacia el docente debe
necesariamente tener en cuenta la concep-
ción que aquel tenga sobre el papel que
deber(a cum^lir el profesorado. Hargrea-
ves (1977), c^tado por Coll y Miras (1995:
301) ha se6alado dos subpapeles básicos
que deberfa cumplir todo profesorado: el
de instructor y el de mantenedor de la drs-
ciplina. EI primero se ha relacionado con
1os esfuerzos que el profesorado realiza
para conseguir que los estudiantes apren-
dan, y queda asociado con las expectauvas
de comportamiento vinculadas a la planí-
ficación y desarrollo del curr[culum: selec-
ción de contenidos> definición de los ob-
jetivos, organización de las actividades,
desarrollo de la evaluación, etc. El subpa-
pel de mantener la discíplina ha estado más
relacionada con la actuación que el profe-
sorado lleva a cabo en la elase, estando li-
gada a la gestión y control de normas y re-
glas de conducta, por las que el docente
marca quién, cbmo y cuándo pueden rea-
lizarse las actividades de clase. EI alumna-
do establece diferencias entre la incidencia
que los docentes deben realizar a uno u
otro subpapel. En esta cuestión, la especi-
ficidad del contexto de cada á rea y las aeti-
vidades desarrolladas dentro de ella se
muestran como un factor determinanre.

No obstante, como hemos apreciado,
los estudios de las atribuciones causales
del estudiante no escapan de la compleja
situación en la que se produce la enseñan-
za, por lo que deben ser tenidas en cuenta
atribuciones complejas, de más de un fac-
tor, a través de las cuales el alumnado da
sentido a las conductas del docente.

RESUMEN E IMPLICACIONES

Durante este artículo hemos revisado un
número variado de temas de investigación
en EF, tas cuales han tenido su base, en ma-
yor o menor medida, en los pracesos cog-
nitrvos-sociales del alumnado.

Comenzábamos este articulo hacien-
do referencia a la relativa juventud de la
investigación sobre el pensamiento del es-
tudiante dentro de la EF. Tras esta conside-
ración, nos dispusimos a examinar las
principales llneas de investigación que se
han producido en este campo. Un impor-
tante número de estudios destacó las dife-
rencias en los procesos de pensamiento de
los estudiantes motivadas por factores in-
dividuales como el sexo, la edad, la habili-
dad motríz o los conocimientos previos
del estudiante. En un segundo bloque se
abordó otras variables como la actitud,
percepción, mativación o las expeccativas,
cuya configuración tiene lu^ar tras un
proceso relacional con el medtio que rodea
a los sujetos. No obstante, entre ambos
grupos de variables fue encontrada una
amp lia interretación. Asf, los estudiantes
suelen partir de muchas ideas ^reconcebi-
das moldeadas par factores ^ndividuales
como la edad, el sexa, las habilidades pre-
vias, con las que interpretan y dan sentído
a la instrucctón docente y a las interaccia
nes que cienen lugar dentro del aula.

La suposicíán de que los estudiantes
cuando ingresan en la escuela san seres
asociales y rebeldes por naturaleza, o la
imagen de que son seres que llegan con la
cabeza hueca, dispuestos a que ei docente
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les introduzca los conocimientos acadé-
micos de forma estructurada, son ideas
erróneas del pasado que todav(a ejercen
cierta influencia en el profesorado de FF.
De hecho, muchas investigaciones en HF
mantienen todav(a un exclusivo interés
hacia la conducta motora de los estudian-
tes. Estos trabajos han puesto de manifies-
to reiteradamente que los estudiantes res-
ponden a la ensefianza con conductas que
se ale)'an de las intenciones perseguidas
por el profesorado. Sin embargo, el estu-
dio de los procesos internos de los estu-
diantes ha matizado sobre este asunto que
no siempre tales acciones deben ser enten-
didas como conductas desviadas. A veces,
el alumnado que realiza una tarea inco-
rrecta presenta, sin embargo, un mejor
entend^imiento que aquellos otros que
aparentemente se muestran conectados
con la tarea (Stork y Sanders, 2002). Con
ello, la observación de la conducta del es-
tudiante puede presentar una realidad
muy alejada del propia mundo intersub-
jetivo del alumnado.

De hecho, un gran número de los tra-
bajos recogidos durante esta revisión po-
dr(an ubicarse dentro de una perspectrva
mediacional, la cual subrayar(a el modo
en que la ense6anza influye en el rendi-
miento a través de los procesos de pensa-
miento del alumnado. De este modo, tal y
como ha sido denunciado en los últimos
a6os (Sicilia, 1997, 1999; Groves y Laws,
2000), muchos de los estudios en t:F pue-
den estar investigando al alumnado desde
una perspectiva excesivamente centrada
en el profesorado, obviando toda voz de
los sujetos investigados. No debetnos olvi-
dar que el hecho de que las acciones de los
estudiantes no puedan ser realizadas como
ellos querr(an, al encontrarse supeditados
a ciertas circunstancias instaladas antes de
que llegaran al aula, no si gnifica c)ue éstos
carezcan de toda voluntad de acaón.

La investigación en F.F, en lo c)ue se re-
fiere al estudio de las experienctas mrersub-
jetivas del estudiante, se encuentra en sus

inicios y debe superar importantes retos
metodológicos para ir más allá de la mera
o^inión del estudiante. Al^unas experien-
cias de investigación realtzadas reciente-
mente en nuestro contexto bajo una pers-
pectiva fenomenoló g ica atesti g uan,
precisamente, esta dificultad ( Blández,
2002). Y es que cualquier intento que ^re-
tenda estudiar los procesos de ^ensamten-
to del alumnado no debe olvidar que los
estudiantes, como actores, no son sólo el
objeto de estudio, sino que constituyen el
medio de interpretación de la realidad del
aula. Con ello, si se quiere que el aula de
EF sea un lugar de desarrollo ^ersonal y so-
cial, este reto debe ser asumido tanto por
el profesorado de EF como por sus forma-
dores.

Además, la falta de preocupación que
ha existido por los problemas internos del
alumnado Ilama más la atención cuando
procede precisamente de aquellas ^erso-
nas que fueron en algún dfa estudiantes.
Precisamente, detener nuestras obligacio-
nes diarias y recordar esta eta^a de nuestra
vida, deber(a servir para movtlizarnos e in-
dagar más allá de las estructuras académi-
cas de nuestra materia. En esta l(nea, ten-
^o la esperanza de que las nuevas
tnterrogantes movilicen un númera im-
portante de investigaciones, y asf esta revi-
stón quede pronto superada.
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