LA INVESTIGACION SOBRE EL PENSAMIENTO DEL ALUMNADO.
UNA REVISION DESDE LA EDUCACION FISICA

ALVARO SICILIA CAMACHO (*)

RESUMEN. La historia de la investigacién en Educacién Fisica sobre los procesos
internos del estudiante se halla en sus inicios. A pesar de ello, los resultados ya han fa-
cilitado la comprensién de algunos comportamientos ¢ interacciones sociales en el
aula. Durante estas lineas mostraremos algunos de los hallazgos de mayor relevancia
para la ensefianza de esta materia; sin embargo, debemos reconocer que todavfa te-
nemos mucho que aprender para encontrar las formas que permitan a nuestros estu-
diantes contarnos no lo que queremos ofr, 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 results have already provided the understan-
ding of some behaviors and interactions in classrooms. Through this work we show
some relevant findings for the teaching of this subject, although we recognize that
there is still much to %cam in order to find the ways that allow students to tell us not

what we want to hear, but what they really want to say.

INTRODUCCION

La realizacién de este artfculo tiene como
principal objetivo mostrar a los lectores
una serie de temdticas de investigacién so-
bre la ensefianza, de las que hasta%:acc muy
ha estado privado [a Educacién Fisica
Eg):f)Nos centraremos en un grupo de tra-
bajos, cuyos autores mantienen en comtin
un cierto interés por esclarecer los procesos
internos del alumnado y cémo éstos me-
dian en la conducta y aprendizaje del aula.

Antes de iniciar, nos gustarfa advertir
que en las revisiones sobre investigacién,
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al menos en el campo educativo, suele ser
costumbre encasillar los diferentes traba-
jos dentro de uno de los paradigmas cien-
tfficamente admitidos. Y)c hecho, sole-
mos encontrar propuestas que identifican
investigacién sobre el pensamiento del
alumnado con investigacién 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
o?vidar los factores sociales que median
también en el aprendizaje. Por otro lado,
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debe considerarse que dentro de la investi-
gacién mediacional suelen incluirse, jun-
to con los trabajos sobre cognicién del es-
tudiante, los estudios centrados en el
pensamiento del profesorado. De hecho,
estos tltimos han orientado la investiga-
cién sobre la formacién inicial y perma-
nente del profesorado, intentando diluci-
dar los problemas que los diferentes
docentes encuentran en las fases de plani-
ficacién, ejecucién o reflexién del proceso
de ensefianza. Por tiltimo, limitar el estu-
dio del pensamiento del alumnado a la
perspectiva mediacional supone cerrar los
ojos a la comprensién que pueden aportar
los estudios realizados desde una perspec-
tiva ecolégica, donde los procesos inter-
pretativos del alumnado son situados den-
tro de una compleja red de significados
que forma el grupo social estudiado.

De cualquier forma, para este articu-
lo, donde se pretende mostrar m4s unas lf-
neas temdticas que metodolégicas, nos pa-
rece que entrar en cualquier tipo de
clasificacién y debate al respecto supone
cerrar innecesariamente la lente con la que
se quiere mostrar un amplio horizonte.
Por esta razén, independientemente de las
clasificaciones metodolégicas 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 atencién ha sido el alumnado, y por
ello nos hemos centrado en los cstucﬁos
realizados dentro del 4mbito escolar, de-
jando para otro momento los trabajos
concernientes a la ensefianza deportiva ex-
traescolar. Aun as, la tarea siempre se pre-
senta arriesgada, en la medida en que es
imposible la inclusién de todos los traba-
jos existentes.

Finalmente, tras una reflexién minu-
ciosa para su elaboracién, la estructura del
artfcuﬁ)o se presenta bajo tres apartados
generales: en el primero se muestra una
panordmica general sobre el numero y
porcentaje de trabajos que vienen
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preocupdndose por esta temdtica, siempre
dentro del ampEo campo de la investiga-
cién educativa en EE Para los siguientes
dos epigrafes, es decir, para la propia revi-
sién, se ha seguido el modelo teérico que
presenta Lee %l 997), 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,

nel Yrimcro se encuentran incluidas las
variables que definen la configuracién y
antecedentes propios del estudiante, es
decir, aquellos factores internos, entre los

ue consideraremos las caracterfsticas del
glumnado (sexo, edad) y las experiencias
conocimientos previos Kacia la préctica fi-
sica. Dentro del segundo grupo se en-
cuentran las variables resultantes de una
interaccién social con el entorno, donde
incluiremos las percepciones y actitudes
del estudiante, la motivacién y atribucio-
nes causales, y las expectativas del alum-
nado sobre el profesorado.

EL ALUMNADO COMO SUJETO
DE INVESTIGACION
EN LA EDUCACION F{SICA

La investigacién sobre la ensefianza en EF
ha estado centrada principalmente sobre
la conducta del roﬂl:Dsora 0y 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 ochenra la investiga-
cién centrada en el estudiante ha estado
poco desarrollada, si bien existfan nume-
rosas investigaciones proceso-producto y
andlisis sobre la eficacia de la ensefianza en
EF realizadas a través de estudios correlati-
vos y aproximaciones comparativas, en los
que los resultados del estudiante eran ob-
jeto de estudio. Al respecto, nos merece



especial atencién el estudio de variables
como el tiempo empleado por el estudian-
te en la instruccién, o bien los efectos que
producen los feedback dados por el profe-
sor, tal y como han sido recogidos en otras
revisiones (Pieron, 1994; Lee, 1991; Sil-
verman, 1991; Silverman { Skonie,
1997). Igualmente, dentro de la perspec-
tiva proceso-producto podemos incluir
los numerosos estudios sobre los estilos de
ensefianza, que iniciados durante los afios
sesenta’, se han centrado en analizar la in-
fluencia de los diferentes comportamien-
tos del profesorado (variable indepen-
diente) sobre las diferentes conductas
cognitivas, fisicas o sociales de los estu-
diantes (variables dependientes)2.

La revisidn sobre investigacién en EF,
realizada hace unos afios por Silverman y
Skonie (1997), nos parece especialmente
interesante para mostrar la situacién ac-
tual, permitiéndonos apreciar de forma
globaﬁa posicién que el estudio del alum-
nado, como sujeto y no s6lo como objeto,
ha venido ocupando dentro de la EF.

En el trabajo llevado a cabo por Sil-
verman y Skonie (1997) se revisaron
2.700 abstracts y se examinaron en pro-
fundidad 246 artfculos publicados entre
enero de 1980 y junio de 1994, de los
cuales se seleccionaron 179 comunica-
ciones y artfculos que contenfan la reali-
zacién de investigaciones en nuestro
campo. Estos trabajos fueron codifica-
dos en funcién de categorfas, tales
como: autor, afio, tipo de investigacién,
foco de estudio, variables medidas en el
estudiante, observacién utilizada, tipo
de nivel educativo de los estudiantes, si-
tuacién del profesorado, metodologfa

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

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

uisicién de habilidades motoras
49,7%), mientras que tan sélo 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 mayorfa de ellas estuvo for-
mada por jévenes en perfodo escolar
(87,1%), djestacando los estudios con
alumnado procedente de la escuela cle-
mental (42,7%). El profesorado que im-
plementa los programas escolares era en
su mayorfa docentes en servicio (64,9%),
mientras que en algunos trabajos se utilizé
a profesorado universitario y también a
profesorado en formacién inicial.

Como dltima consideracién, nos in-
teresa destacar que casi la rotalidad de los
trabajos codificados en la revisién
(90,5%) utilizaron una metodologfa de
investigacién cuantitativa. Solamente 16
estudios (8,9%) empleaban una metodo-
logfa cualitativa, y el resto de los trabajos
(0,6%) utilizaban la combinacién de mé-
todos cuantitativos y cualitativos.

(1) Lldmese la atencién sobre el espectro de estilos de ensefanza, propuesto por Muska Mosston en

1966.

(2)  Las investigaciones sobre la influencia de los estilos de ensefanza en la ¥ han tenido una repercusidn
tardfa en el dmbito nacional, y por ello quizds una menor proliferacidn si lo comparamos con el desarrollo alcan-
2ado en Estados Unidos. Para una revisién de la investigacion sobre los estilos de ensefianza en fa EF véase Sicilia

(2001).
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Ante estas cifras, podemos decir que
s6lo en los dltimos afios de la década pare-
ce haber tomado un mayor impulso las in-
vestigaciones en EF que tratan al estudian-
te como sujeto, més que como objeto de
estudio. La propia evolucién de la episte-
mologfa cientfficay el avance en los méto-
dos cﬁ: recogida y andlisis de datos han
permitido aﬁrir nuevas posibilidades de
comprender los procesos escolares desde
el punto de vista del alumnado. No obs-
tante, los métodos utilizados reciente-
mente para estas investigaciones, donde se
prioriza el factor interno y subjetivo del
estudiante sobre el externo y observable,
han estado centrados en los datos de au-
toinformes verbales sobre sus procesos
mentales, lo cual no ha estado exento de
criticas por ciertos sectores de la comuni-
dad cientffica (Lee y Solmon, 1992).

En cualquier caso, los resultados de
este avance en la investigacién sobre el
pensamiento del estudiante en EF comien-
zan a perfilarse cada vez mds nftidos.
Como consecuencia de esta nueva pers-

ectiva, en 1995 surge el monogréfico de
a revista Journal of Teaching in Physical
Education, dedicado {ntegramente al ang-
lisis de esta cuestién. Este documento
aglutina una muestra de las investigacio-
nes que a inicios de los noventa venfan a
centrar su foco de estudio en la forma en
que los estudiantes perciben y explican sus
experiencias, durante los diferentes pro-
gramas a los que los profesores les some-
ten. Seis afios después, el volumen 20 dela
misma revista vuelve a recoger un mono-
gréfico de investigaciones, cuyo foco de
estudio es la comprensién y el desarrollo

de los conocimientos previos que el alum-
nado de cF tiene sobre determinados
contenidos especificos que van a ser ense-
fiados. Al csglcrzo divulgador de estos
monogréficos hay que sumarle la apari-
cién de las primeras revisiones, que como
la aquf presentada, estdn enfocadas a mos-
traﬂos trabajos realizados sobre el pensa-
miento del estudiante en el 4mbito de I3
EF (Lee, 1997)3. Un aspecto comiin a to-
dos estos estudios es la importancia que
conceden a la informacién que el estu-
diante construye sobre lo que el profesor
ensefia. Este tipo de informacién puede
ser de mucha utilidad para motivar y ayu-
dar al profesorado, de cara a modificar los
{)rogramas a través de los cuales desarro-
lan su ensefianza.

Las conclusiones que vienen derivin-
dose de los estudios sobre ¢l alumnado en
diferentes dreas curriculares muestran una
enorme importancia para la comprensién
del proceso de ensefianza, por lo que nos
extrafia el hecho de que no exista todavia
una fuerte tradicién en su estudiof. Re-
cientemente, en nuestro campo, parece

ue se considera con mayor fuerza el he-
o de que la investigacién centrada en el
estudiante no supone una parcela diferen-
te a los planteamientos de la formacién
docente, pues la informacién sobre el
alumnado viene a ser una parte importan-
te en la investigacién y formacidn del pro-
fesorado de la que tradicionalmente ha es-
tado privada la EF (Graham, 1995b;
Sicilia, 1997). De hecho, dentro del 4rea
de estudio de la EF, al igual que ha venido
ocurriendo en la didéctica general, se ha
producido una evolucién importante en

(3) Noobstante, en lo que respecta a la £F, creemos que un monogrifico del tema en nuestro pals tendrd

que esperar todavia algunos afios.

(4) Parece también evidente el retraso que se experimenta sobre este tema cn otras dreas curriculares. Por
ejemplo, a nivel internacional, la revista Educational Review, dedicaba en 1977 un monogrifico titulado «Beha-
viour Problems in Schools. Décadas después, a nivel nacional, se han podido contemplar diversos monogrificos
sobre el pensamiento del alumnado, entre los que podemos destacar los editados por la revista Investigacidn enla
Escuela, que en su n.° 23 dedica al «Conocimicento Escolar y en su n.® 28 atiende a las «Ideas de los Alumnoss,
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la linea de investigacién de ciertos autores
espafioles, al ir reconociéndose la impor-
tancia que la inclusién de las percepciones
del estudiante tiene para el estudio de la
diddctica y el aprendizaje escolar’.

VARIABLES MEDIACIONALES
DETERMINADAS POR FACTORES

INTERNOS
EDAD

La edad como criterio de clasificacién de
los estudiantes ha sido una de las variables
de interés para la investigacién. Asf, desde
la perspectiva del desarrollo evolutivo, se
ha sugerido la importancia de examinar
los logros del estudiante en relacién a sus
procesos cogaitivos, dpuc's parece demos-
trarse la existencia de diferencias en las
concepciones y explicaciones de los estu-
diantes en funcién de su edad (Palacios,
Marchesi, Coll, 1995; Pozo, 1987).

No obstante, exceptuando las com-
paraciones en los rendimientos de tests
motores, los investigadores en el campo
de la £F se han preocupado poco en anali-
zar comparativamente las diferencias en
las concepciones y percepciones de estu-
diantes de distinta edad. El estudio reali-
zado por Reche, Sicilia y Rodrfguez
(1996) nos muestra la opinién de estu-
diantes de edades comprendidas entre 6 y
16 afios sobre algunas realidades escola-
res, tales como la propia institucién, las
materias cursadas o el profesorado y sus
compafieros/as. Entre sus conclusiones,

encontramos cémo el alumnado va
apreciando una mayor exigencia en las
materias (en unas m4s que en otras) a me-
dida que va progresando en los cursos. El
cambio de percepcién que experimentan
los estudiantes parece ser chido al au-
mento de insatisfacciones experimenta-
das hacia la escuela en general. De esta
forma, podemos afirmar que las actitudes
hacia la escuela van modificindose con-
forme el estudiante asciende de nivel
educativo. Las sensaciones de mayor exi-

encia que los estudiantes van percibien-

0, 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 funcién de las
dreas curriculares. Asf por ejemplo, en el
drea de Matemdticas el descenso de una
actitud satisfactoria por parte del alum-
nado se vefa mds pronunciado que en el
4rea de EF, donde el aumento de exigen-
cias en cursos superiores parece ser me-
nor (Jackson, 1992; Reche, Sicilia y Ro-
drfguez, 1996).

Algunos autores han profundizado
sobre fas actitudes que el alumnado se
configura de la EF en los primeros afios es-
colares. El estudio de Sanders (1995)
muestra ¢cémo estudiantes de guarderfa
perciben y describen sus primeras expe-
riencias en la EF y cémo comienzan a en-
tender las diferencias entre el juego desa-
rrollado hasta el momento y la estructura
de las clases de EF. Las cxrcricncias de jue-
go que arrastran todos los estudiantes se
muestran como una fuerte influencia para
la participacién de las primeras clases de

(5) Al respecto, Ruiz Pérez (1996) reconoce que se ha producido un cambsio en la forma de conceptuali-
2ar ¢l proceso de adquisicién motriz, donde para su comprensién debe indagarse ¢l proceso constructivo dentro
del andlisis del contexto educativo donde se produce. En esta linea, el autor se suscribe a la reflexidn realizada
pot Martens (1979), por la cual se pregunta si «;no estaré participando de un gran juego académico e intelectual
en cl que, en nombre de dicho juego, los problemas a estudiar son fabricados, méds que formulados; los instru-
mentos metodolégicos son empleados porque tienen el buen sello de 1a aprobacién cientffica, mds que porque
hayan sido l6gica y teéricamente desivados de un problema, y la cuantificacién debe ser alcanzada a cualquicr
precio, incluso al de la comprensién del propio problema?s.
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ef. Esta experiencia previa choca con si-
tuaciones del aula més 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 y com-
petencia en las tareas. En este sentido, al-

unos estudios han mostrado evidencias

e cémo los estudiantes en las primeras
edades son proclives a valorar de forma
mds optimista su propia competencia,
mientras que esta percepcion suele ir limi-
tdndose a medida que van creciendo (Lee,
Hall y Carter, 1983; Lee, Nelson y Nel-
son, 1988; Veal y Compagnone, 1995).

De una forma m4s cualitativa, el estu-
dio de Lee, Carter y Xiang (1995) muestra
algunas de las diferencias y similitudes en
la autopercepcién de 70 estudiantes de di-
ferentes niveles de infantil y primaria
(guarderfa, primer, cuarto y quinto grado

¢ la escuela elemental), durante las clases
de Er. Tras el andlisis de contenido de las
entrevistas realizadas, los autores hallaron

ue el grupo de estudiantes més jévenes
? uarderfa y primer grado de la escuela
c%emcntal) ofrecfa una auto-evaluacién
mayor e irreal de sus habilidades y rendi-
mientos motores. Los estudiantes de nive-
les inferiores explicaban que su valoracién
estaba justificada por el grado de dominio
que habfan alcanzado, a la vez que discu-
tfan durante la entrevista sobre su propia
habilidad, exponiendo como cjcmpfos
aquellos ejercicios en los que habfan con-
seguido dominar. Los resultados mostra-
ban que los estudiantes de menor edad
presentaban unas percepciones més opti-
mistas sobre sus habilidades para la Er. No
obstante, el grupo de mayor edad respon-
dfa mostrando una fuerte creencia de que
todos podfan conseguir, a través de su es-
fuerzo, altos niveles de éxito en las tareas.
Ademis, el esfuerzo era valorado como
una caracteristica del buen estudiante en
ef. Otra de las diferencias apreciadas du-
rante sus comentarios fue las comparacio-

582

nes sociales realizadas. Los estudiantes
mis jévenes apenas respondfan compa-
rdndose con los compafieros, por contra,
mostraban una informacién basada en re-
ferencias a sf mismo. Los estudiantes de|
cuarto y quinto grado definian sus habili-
dades en comparacién con las de sus com-
pafieros. Las diferencias en la valoraci¢n
de su habilidad podfan ser explicadas
atendiendo a que los nifios menores de 12
afios no reconocerfan las implicaciones de
las comparaciones saciales o la concepcidn
normativa de la habilidad, lo que significa-
rfa que la habilidad de uno mismo no es
percibida de acuerdo a los resultados obte-
nidos por el resto de compafieros/as del
aula.

Los resultados de Lee, Carter y Xiang
(1995) en el campo de la EF han sido re-
cientemente confirmados por Xiang, Lee
y Williamson (2001). Asf, en las primeras
edades de la educacién primaria el alum-
nado no puede diferenciar claramente en-
tre los conceptos de capacidad y esfuerzo.
De hecho, durante estos afios los estu-
diantes suelen creer que pueden desarro-
lfar su capacidad a través del esfuerzo, li-
mitdndose a evaluar su progresién en
comparacién con ellos mismos y tenien-
do, por tanto, unas metas de logro orien-
tadas hacia la tarea. Con todo esto, ¢l
alumnado a esta edad evaluarfa su propia
capacidad en funcién de c6mo puctfan
ejecutar las habilidades que aprenden, es

ecir, sobre la base de ?a conducta que
muestran en la clase. A medida que se
acercan al final de la etapa de primaria, los
estudiantes comienzan a comprender la
diferencia entre competencia y esfuerzo y
su diferente contribucién al éxito. Co-
mienzan asf a comprender mejor el tipo
de eventos que pueden o no pueden con-
trolar. Con ello, los sujetos empiezan a
formarse una nocién de la capacidad
como una causa mis estable, no Xctcrmi-
nada por elementos externos al propio su-
jeto. fa capacidad de diferenciar entre es-
fuerzo y capacidad va madurando. De esta



forma, los estudiantes pueden lle‘_ﬁar a
entender que un nivel alto de esfuerzo
pueda conllevar una baja capacidad, pues
ésta comienza a ser valorada mds en fun-
cién de la comparacién con otros estu-
diantes. Los estudiantes a estas edades, y
con esta percepcion de la caﬁacidad, pue-
den llegar a orientarse mds hacia el logro
ue hacia la tarea en las propuestas de cla-
se. Estas diferencias sobre la percepcién de
la capacidad en EF tiene importantes im-
plicaciones para la ensefianza de la Er.

En este sentido, las limitaciones evo-
lutivas del estudiante en determinadas
etapas han sido puestas de manifiestoen el
proceso de aprendizaje en EF. De hecho, el
trabajo realizado por Hopqplc y Graham
(1995) con alumnado de 4.° y 5.° grado
de escuelas elementales mostraba, en rela-
cién con las teorfas 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 comprendicran
para qué el profesor realizaba el test fisico
que les aplicaba.

Al respecto, Wittrock (1989: 559) ha
sugerido que los programas destinados a
ensefiar a los nifios a atribuir el éxito y el
fracaso al esfuerzo antes que a la capacidad
pueden no ser eficaces con nifios/as que
no tienen todavfa la edad para diferenciar
esos conceptos y para comprender que
cada uno de ellos puede influir indepen-
dientemente en su rendimiento. Otros
autores como Roberts (1991) o Ruiz P¢-
rez (1995) han sefialado los 12 afios (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 capacidad obtenida.

Los estudios realizados por Piaget po-
nen también en evidencia que los nifios/as

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

GENERO

El género dentro de la investigacién en EF
ha gozado de un trato mds exclusivo con
respecto a la variable edad, especialmente
por su cardcter socializador y su importan-
cia en el aprendizaje escolar. A pesar de
ello, las primeras investigaciones se cen-
traron en destacar los resultados diferen-
ciados de los estudiantes en funcién del
sexo, derivindose en las ultimas décadas
hacia una interpretacién mis social y cul-
tural de estas diferencias.

LAS DIFERENCIAS POR SEXO

Los primeros estudios realizados en EF so-
bre género tendfan a mostrar las diferen-
cias en los rendimientos académicos de
chicos y chicas, y fueron realizados, de
igual forma, desde una visién eficientista
fc la ensefianza. Algunos de estos traba-
jos, dentro de la influencia de la psicologfa
evolutiva, mostraban las diferencias que
existfan entre chicos y chicas respecto a
variables psicolégicas y su influencia en la
participacién E aprendizaje en clase. Asf,

or ejemplo, Blanchard (1946) comparé
os rasgos de cardcter y personalidad de
chicos y chicas de una escuela secundaria
durante un perfodo de dos afios. Se evi-
denciaba que las chicas, en cada uno de los
niveles estudiados (9.2, 10.2y 11.° grado),
mostraban una superioridad significativa
en la adquisicién r.rcl cardcter y personali-
dad, propio del proceso cvoKltivo de la
etapa. Estudios como éste venfan a cons-
tatar unos hechos, pero se vefan limitados
a la hora de valorar las causas o explicar el
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por qué de estos cambios que afectaban al
aprendizaje y c6mo variaban en funcién
dl; diferentes contextos.
La explicacién de las diferencias en-
tre chicos y chicas en funcién del sexo
ronto se verfan complementadas por
Els diferencias en las expectativas socia-
les que se espera de cada uno de los com-
ortamientos. Por tanto, el sexo como
actor biolégico del sujeto, no se en-
cuentra exento de un proceso de cons-
truccién social y cultural, por el que se
han ido atribuyendo a cada sexo rasgos
caracterfsticas construidas y comparti-
das por cada grupo o socic!ad. De esta
forma, mientras el sexo sélo hace refe-
rencia a la diferenciacién biolégica del
hombre y mujer, el género comprende,
diferencias sociales y culturales, dando
sentido a los estereotipos de masculini-

dad y feminidad.

LA CONSTRUCCION SOCIAL DEL GENERO.
MASCULINIDAD Y FEMINIDAD

Las diferencias por sexo y los papeles
ue se establecen en la sociedad a partir
gc éstas ha generado desde hace décadas
un gran debate puiblico. En el campo del
deporte y la EF, cuestiones como la rela-
tiva importancia de las diferencias bio-
l6gicas y sociales entre los sexos, los pa-
trones de conducta marcados por el
sexo, la socializacién dentro de los pape-
les sexuales, la contribucién y el acceso
de las chicas y las mujeres a {a rdctica
deportiva, o los estereotipos en funcién
dcr apel sexual y la consiguientes desi-
ualdades de oportunidades en el apren-
izaje en EF para cada sexo, son algunos
de los temas que siguen siendo aborda-
dos por la bib iogra%(a especffica més re-
ciente (Griffin, 1998; Hickey, Fitzcla-
rence y Matthews, 1998; Scraton y
Flintoff, 2002; Vdzquez, 2001; Vdzquez
% Bufiuel, 2001; Vdzquez, Ferndndez y
erro, 2000...).
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Como podemos apreciar nos encon-
tramos con un vasto campo de investiga-
cién que, sin embargo, de cara a esta revi.
sién, nos vemos obligados a seleccionar
los estudios que de algiin modo aportan
algo de luz a la forma en que chicas y chi-
cos, guiados légicamente por la escuela y
otros agentes sociales, construyen el géne-
ro y los papeles sexuales, y especialmente
cémo ello influye en sus perspectivas de
actuacién en las clases de EF. Dedicaremos
este apartado a presentar el proceso de so-
cializacién que se establece en torno a la
formacién del género como construccién
social, abordan%io en los dos siguientes los
efectos de estas representaciones sociales
sobre las diferentes oportunidades de
aprendizaje de chicos y chicas en las clases
dg EF, asf{ como las diferentes expectativas
que los propios docentes despiertan sobre
este aspecto.

Por lo que sabemos, el sexo es una ca-
racterfstica adscrita a la persona a través de
sus caracteristicas bioldgicas de nacimien-
to. Por el contrario, la identidad de género,
es adquirida en los primeros afios de infan-
cia y se ve desarrollada durante los siguien-
tes afios de pubertad y adolescencia. En
este proceso juega un papel importante la
familia y otros agentes de socializacién,
pues contribuyen a la representacién del
mundo y a la categorizacion que se estable-
ce entre hombres y mujeres. A través del
proceso de socializacién 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.
Asf, los estudiantes, como miembros en
pleno proceso de socializacién, van interio-
rizando una serie de estereotipos sexuales
propios de su cultura, aceptando una serie
de preconceptos en torno al cuerpo y la for-
ma en que deben comportarscrEombrcs y
mujeres respecto al deporte y a la ER.

Algunos trabajos realizados en las pri-
meras edades de la escolarizacién cvicﬁ:n-
cian la formacién de estos estereotipos
sexuales. Al respecto, Arenas (1995)



muestra evidencias de cémo las diferen-
cias en la identidad de género aparecen en
la edad escolar infantil. Tras un andlisis de
las tareas, juegos y expresiones lingiifsticas
de un grupo de nifios y nifias, la autora
evidenciaba que a la edad de 3 afios el gru-

no presentaba papeles de género ad-
quiridos, si bien un afio més tarde, nifiosy
nifias manifestaban conc::ipcioncs diferen-
ciadas sobre la masculinidad y feminidad.
En este proceso juega un papel importan-
te la EF, pues como destaca Wright (2000:
21), mientras que ¢l sistema escolar en su
conjunto estd organizado para la (rromo-
cién de las versiones dominantes de femi-
nidad y masculinidad, la e y el deporte
escolar como pricticas educativas relacio-
nadas con el cuerpo, estdn situadas en un
lugar prioritario dentro de la produccién
y reproduccién de tales dominios.

Al margen de la escuela, las nifias y los
nifios son expuestos también desde sus pri-
meros dfas a experiencias definidas por el
género dentro de la familia. De hecho, los
modelos de comportamiento para los nifios
y nifias se inician en la familia, s¢ comple-
mentan en la escuela y se ven reforzados
constantemente por los medios de comuni-
cacién (Moreno, 2000). Los aprendizajes
producidos por estos agentes van moldean-
do el pensamiento de nifios y nifias sobre sf
mismos, los otros y el mundo que les rodea.

LaeF dentro de la escuela es un 4rea cu-
rricular ampliamente dominada por el de-
porte y por los valores y representaciones
asociados al mismo, por lo que este conte-
nido es profundamente importante para
entender las nociones de reproduccién he-

eménica de la masculinidad y la femini-

ad (Wright, 2000). En este sentido, exis-
ten diversos trabajos que han recopilado las
atribuciones de rasgo asociadas a cada sexo
dentro de la EF y el deporte (Blanchar y
Cheska, 1986; Csizma, Wittig y Schurr,
1988; Harré, 1992; Ignico, 1989; Oglesby,
1982; Postow, 1980; Zipprich y Silbers-
tein, 1980; en Ferndndez Garcfa, 1995).
Estos trabajos, aunque varfan ligeramente

en funcién del contexto, ponen de mani-
fiesto que los rasgos atribuidos para el
género masculino giran en torno a las ca-
racterfstica de liderazgo, independencia,
toma de decisiones, capacidad de andlisis,
organizacién que implica componentes de
ve?gcidad, fuerza, agresividad, espfritu
competitivo, energfa, consecucién del
triunfo, etc.; mientras que las atribuciones
femeninas se caracterizan por rasgos de pa-
sividad, dependencia, adaptacién, ternura,
modestia, cooperacién, rechazo de riesgos,
mayor sensibilidad, y componentes de or-
den, espera en las pricticas fisicas, etc. A
pesar de estas orientaciones, debemos en-
tender que se trata de una configuracién
que varfa para cada grupo y cultura. Igual-
mente, dentro de la EF y el deporte, el con-
cepto de masculinidac{ y feminidad se ve
alterado en funcién de la especialidad o de-
porte al que nos refiramos (Vdzquez y Bu-
fiuel, 2001).

Estos procesos de socializacién tienen
una importancia especial para la vida diaria
de la persona y para su identidad. Las perso-
nas conocen J sentido compartido que existe
en cada grupo sobre lo masculino y lo feme-
nino. Llegan a identificarse con uno de los
rapclcs atribuidos y, consecuentemente, sue-
en comportarse de acuerdo con el papel de
género identificado. Asf, cada sexo intenta
amoldar su conducta preferentemente con el
estereotipo masculino o femenino. Con ello,
cada persona adopta la identidad de Eéncm y
d parcl de sexo compatible con su biologfa,
por lo que los atributos particulares serdn
congruentes con los estdndares y expectativas
del entorno social donde la persona crezca.
Las personas que no siguen estos rasgos defi-
nidos socialmente se af;an de la representa-
cién mental que se tiene sabre los comporta-
mientos propios de cada sexo. A veces la
persona puer' tener una identidad de género
contraria a su sexo bioldgico, por lo que en-
cuentran dificultades para encontrar su sitio
dentro del grupo. En muchos de estos casos
se produce una «ruptura de identidad» y una
posterior reestructuracién de la misma en
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una nueva identidad, al conseguir aceptar su
rropia definici6n, a pesar de no coincidir con
o que socialmente le vienen atribuyendo.
Estas rupturas de identidad, particularmente
silenciadas por el profesorado de EE, han sido
suficientemente documentadas en la dltima
década a través del estudio de historias de
vida (Clarke, 2002; Sparkes, 1994a, 1994b,
1994¢; Sparkes y Templin, 1992; Sparkes,
Templin y Schempp, 1993; Woods, 1992);
sin embargo, la dificultad de introspeccién
en sujetos de corta edad ha imposibilitado
que conozcamos todavia estos procesos de
configuracién de la identidad de género en el
alumnado de primaria y secundaria. '

A pesar de estas evidencias, debemos
entender que estos procesos de construc-
cién socigl se encuentran sometidos a
estructuras macrosociales que deben ser
tenidas en cuenta. Con ello, la participa-
cién de hombres y mujeres en actividades
fisicas y deportivas no es s6lo cuantitati-
va, sino que varfa dependiendo de facto-
res como el tipo de deporte, las motiva-
ciones de prictica, la facilidad o
dificultad de acceso, de la disposicién y
distribucién del tiempo libre, etc. (Vdz-
quez, Ferndndez y Ferro, 2000). Asf por
c{cmplo, como sugiere Vdzquez (2001),
el aumento de tiempo libre para la pricti-
ca deportiva durante el proceso de indus-
trializacién 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 hogar estdn cambian-
do, lo que podrfa explicar nuevos proce-
sos de socializacién del género.

GENERO Y OPORTUNIDADES
DE APRENDIZAJE EN EF

Desde la creacién de las escuelas las dife-
rentes oportunidades de aprendizaje entre
chicas y chicos en k¥ han sido evidentes,
bien por la exclusién de las chicas o bien
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por la separacién que han mantenido res-
ecto al grupo de chicos. Sin embargo, la
investigacién centrada en el género en los
Estados Unidos sufrié un avance impor-
tante a rafz de la enmienda al titulo 9 de |y
Ley de Fducacién de 1972, la cual preten-
dfa eliminar la formacién de grupos por
razén del sexo y, en general, la §iscrimina.
cién dentro de las escuelas. Esta medida
tuvo importantes repercusiones para la gr,
al mismo tiempo que despert6 un gran in-
terés por parte dc(los/las investigadores/as
y del profesorado. En general, los trabajos
pretendfan valorar si las clases mixtas de e
tendrfan éxito, especialmente mds all4 de
la escuela primaria. Dentro de estos estu-
dios se presté una especial atencién al
campo de la percepcién social.
as investigaciones iniciales utilizaron
el rendimiento como variable dependien-
te para comparar, a través de los tests aca-
démicos, las clases de tnico sexo frente a
las clases coeducacionales. Por lo general,
estas investigaciones, encontraron pocas
diferencias entre la ensefianza coeducativa
y las clases de dnico sexo, si bien los resul-
tados podrfan deberse al hecho de que los
estudios mostraban perfodos de instruc-
cién de dos o tres semanas, petfodo du-
rante el cual el conocimiento se estaba to-
davfa asentando.

Al respecto, Lirgg (1993) utilizé un
grupo de estudiantes de secundaria y ba-
chillerato pertenecientes a cuatro centros
mixtos de clase media. Para el estudio en
cada centro se cred cuatro clases diferen-
tes. En dos de ellas los estudiantes fueron
repartidos, dependiendo del sexo, con un
profesor si eran chicos y una profesora si
eran chicas. Los dos grupos mixtos por
centro fueron asignados al azar, bien con
un profesor o una profesora, dividiéndose
equitativamente cr nimero de chicos y
chicas. En cada clase se procedié 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 aplicé un cuestionario de



experiencias previas. Seguidamente se uti-
lizaron tres escalas de autoimagen con cin-
co ftems, adaptacién de la escala utilizada
por Fennema y Sherman (1976) para el
4rea de matemdticas, con la que se preten-
dfa valorar la seguridad para el aprendizaje
del baloncesto, qué sexo crefan mds apro-
piado para jugar al baloncesto y’?t_né utili-
dad asignaban al dcporte. Por dltimo, se
utilizé un cuestionario para valorar la pre-
ferencia de clase, con el que se pretendfa
mostrar las preferencias del alumnado ha-
cia cada uno de los tipos de clases (mixtas
frente a dnico sexo).

Tras el andlisis de los datos, Lirgg
(1993) afirmaba que los estudiantes de
ambos sexos que habfan asistido a clases
mixtas eran significativamente mds segu-
ros que aquellos que habfan asistido a cla-
ses 3e un solo sexo. La apreciacién de las
chicas y chicos, en cuanto a qué sexo era
mds adecuado para el baloncesto, no estu-
vo influida por la participacién 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 discutfa estos resultados a través de la
teorfa de Bandura, por la cual la mayorfa
de las personas explican una capacidad a
través de la comparacién, donde para el
caso, tenfan gran influencia la seguridad
que uno tuviera de sf mismo. Asf, el sexo
parecfa tener influencia en las compara-
ciones sociales que hacfan los estudiantes,
en la confianza en sf mismos y, consecuen-
temente, en sus rendimientos. Lirgg expli-
ca c6mo los chicos de clases mixtas podfan
rercibir que ellos tenfan una mayor habi-
idad 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 tinico sexo la comparacién social serfa

mds dificil, pues en una habilidad como el
baloncesto, el nivel probablemente era
mds alto que en una clase mixta. Ademds,
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 ocurrfa con las chicas. Esto sugiere
que ambos sexos utilizan diferentes proce-
sos de comparacién social para determi-
nar la confianza en s{ mismos. Asf, por
ejemplo, las chicas definirfan el éxito de
orma diferente a los chicos. Segtin la au-
tora, estos tiltimos definen el éxito en fun-
cién de la habilidad, mientras que las chi-
cas tienden a obtener un significado a
través del esfuerzo realizado.

Estos resultados coinciden de forma
general con las diferencias de percepcién

ue tienen los estudiantes para explicar su
racaso escolar. Asf, el trabajo realizado

or Dweck, Davidson, Nelson y Enna
1978), citado por Wittrock (1989: 562),
muestra que la incapacidad aprendida ¢
suele ser mds 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 esta lf-
nea, Ward (1982), citado por Mitchell
(1996), encuentra ciertas diferencias en
las percepciones realizadas por chicos y
chicas durante las clases de eF. Las diferen-
tes percepciones de clase y los factores de
motivacién indican que los patrones de
relacién por los que se guiaban eran dife-
rentes.

Los diferentes patrones de compor-
tamiento de los estudiantes en funcién
del género deben ser tenidos en cuenta
dentro de la metodologfa de ensefianza
en EF. Al respecto, mis all4 de las diferen-
cias en los resultados obtenidos por cada
sexo en funcién de diferentes estilos de

(6)  Sedice que un estudiante tiene una incapacidad aprendida cuando éste, a través de las experiencias vi-

vidas, llega a pensar que no puede superar el fracaso.
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ensefianza, las diferencias de género en
funcién de los estilos de ensefianza ha
sido una variable muy poco estudiada
dentro de la er. La importancia del géne-
ro sobre el estilo de ensefianza recfproco
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 4reas han evi-
denciado cémo el género puede ser un
condicionante importante para el trabajo
en parejas y el rendimiento del estudian-
te. Asf, Topping y Whiteley (1988, cit.
por Byra y Marks, 1993) encontraban
que las parejas tenfan diferentes rendi-
mientos en lectura en funcién de su gé-
nero. En la combinacién chica-chica te-
nfa mejores resultados la observadora
que la ejecutante, mientras que en las pa-
rejas mixtas sucedfa lo contrario. Final-
mente, en la combinacién chico-chico
obtenfan buenos resultados tanto el eje-
cutante como el observador. Como ha
sugerido Byray Marks (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 determinar el afecto o afinidad
de las parejas, es decir, la estructura social
dela cgase.

El estudio de las relaciones sociales es-
tablecida entre chicos y chicas en las clases
de EF pone de manifiesto la existencia de
ciertas hostilidades. Aunque esta es una
variable que interactda 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 (1988) describe situaciones difici-
les en los que el alumnado no se identifica
con actividades interpretadas por ellos
como dafiinas para su masculinidad. Asf,
el género de la clase puede provocar pro-
blemas determinados en la organizacién y

el control del grupo. Los estudios de
Wright (1993, %‘)96. 1997) destacan al
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respecto que las pricticas de represents-
cién del género en la EF no sélg
marginalizan a las chicas, sino que en ellas
también se ven afectados los chicos cuyas
experiencias en el lenguaje y la técnica'no
son apropiados para participar en los de-
portes de equipo. Con ello, los chicos que
se resisten a los valores asociados a los de-
portes de equipo no s6lo podfan llegar 5
ser considerados como poco habilidosos,
sino que en ocasiones se cuestionaba sy
propia masculinidad. Como han destaca-
do Xskcw y Ross (1988), la masculinidad
ejerce una fuerte presién en los chicos que
puede estar restringiendo su desarrollo
personal. En este sentido, para las chicas
resistirse a las exigencias de las clases de g
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 asociacién al deporte (Cockburn,
2000, 2002). Por todo ello, Pollard
(1988) liega a manifestar que el profesora-
do de EF encontrar4 mds dificil involucrar
a los chicos en las actividades percibidas
como de chicas que a la inversa.

En esta linea, quizd la aportacién més
evidente de los estudios de género a la &
haya sido precisamente el poder conocer
cémo los distintos papeles determinan di-
ferencias en el contenido que el estudiante
prefiere trabajar, a la vez que muestra dife-
rencias en ¢l comportamiento en funcién
del génere asignado al contenido.

i',n este sentido, Lirgg (1993) mostra-
ba cémo los chicos percibian el baloncesto
como una actividad mds masculina que las
chicas, aunque en ningun caso se llegabaa
pensar que el baloncesto era una actividad
totalmente masculina. Ademds, las chicas

ue estereotipaban el baloncesto como un
gcportc masculino solfan tener menos au-
toconfianza en s mismas. Igualmente, Lee,
Carter y Xiang (1995) ponzm en evidencia
el hecho de que, en la situacién estudiada,
las chicas eran estereotipadas por los chicos
COMO menas competentes.



Gran parte de estas copqlusioncs. han
sido contrastadas por Patricia S. Griffin,
una de las autoras que mds ha tratadp el
tema del género, dentro de la ER. Griffin
ha llegado a plantear que la _varlable géne-
ro, como construccién social, determina
formas diferentes de pensar, lo que com-
porta a.su vez diferentes forma§ e actuar
en el aula. Los trabajos realizados por
Griffin (1983, 1984, 1985) van mds alld
de las simples diferencias de rendimiento
por sexo, abarcando el estudio de las inte-
racciones entre los estudiantes y su media-
cién en el aprendizaje de la EE. La autora
evidencia como en el desarrollo de unas
clases de EF con contenidos gimn4sticos,
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
c6mo las chicas recibfan menos pases que
los chicos y éstas, ademds, dejaban pasar
oportunidades de anotar mds a menudo
que los chicos, a pesar de que ambos te-
nfan un éxito parecido cuando intentaban
anotar.

Con todo ello, parece evidente que
desde la visién de los estudiantes existen
contenidos en EF mds 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 percibfan el futbol americano,
baloncesto y futbol como una prictica fi-
sica mds apropiado para los chicos, mien-
tras que el salto a la comba, la danza y la
gimnasia eran actividades mds apropiadas
para las chicas. Los contenidos de carrera,
patines, tenis, voleibol y softball eran per-
cibidos como m4s apropiado para amEos,
En general, los estudiantes percibfan los
contenidos en relacién con Yos estereoti-
pos socialmente construidos y actuaban
conforme a ellos. Igualmente, el estudio

de Vizquez, Ferndndez y Ferro (2000) en-
cuentran en nuestro contexto que la
préctica fisica de los estudiantes de 3.° de
£SO de la Comunidad de Madrid est4 aso-
ciada, en gran medida, a los estereotipos
de género. Asf, las chicas suelen practicar
mds frecuentemente deportes de adscrip-
cién femenina (aerobic, baloncesto, gim-
nasia rftmica, baile, natacién...), mientras
que la prictica de los chicos se concentra
mids en deportes como fiitbol, ciclismo y
balonmano.

Otros estudios, aunque no se en-
cuentran centrados exclusivamente en la
variable género, no han dejado pasar de-
sapercibido este factor como una varia-
ble determinante del comportamiento
del estudiante (cf. Carlson, 1994, 1995;
Kollen, 1983; Lee, Carter y Xiang,
1995, Hastie y Pickwell, 1996; Mit-
chell, 1996; Pissanos y Allison, 1993;
Tjeerdsma, Rink y Graham, 1996). En
cierto modo, todos estos trabajos com-

lementarfan los hallazgos mostrados
ﬁasta ahora.

Al respecto, Kollen (1983) mostraba
el cardcter competitivo y masculino que
percibfan los estudiantes sobre el progra-
ma de EF desarrollado. Afios mds tarde, el
trabajo realizado por Carlson (1994,
1995{ llegé a considerar el género como
uno de los factores que contribuyé a for-
mar la actitud del alumnado. La autora
mostraba c6mo estudiantes de ambos se-
xos estaban convencidos de que el talento
atlético era més innato en los chicos. De
hecho, los chicos que no mostraban una
cierta habilidad deportiva fueron objeto
de compasién y burla. Las chicas que de-
mostraban una buena competencia mo-
triz fueron bien aceptadas, aunque eran
tratadas como una excepcién dentro de la
regla. En el mismo sentido, Hastie y Pick-
well (1996) ha centrado su atencién en el
sistema social de los estudiantes durante
unas clases de danza en una escuela secun-
daria. Los resultados mostraban que para
esta ocasién y para este contenido, las
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chicas no reflejaban ninguna estraregia
por la que reducir su trabajo, estrategias
que s{ 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-
sultados de las investigaciones. El sexo
del alumnado influye en su percepcién
de la actividad fisica y de la educacién fi-
sica, as{ como en su implicacién y com-
petencia motriz. Sin embargo, hay que
recordar que se trata de un amplio y com-
plejo debate, cuyos problemas no sélo se
manifiestan en la EF, sino que lo podemos
encontrar en el deporte y, en general, en
el resto de précticas sociales. De hecho,
existen cviSencias de cémo los chicos
suelen dominar el espacio de recreo, rea-
lizando juegos activos y desplazindose
por un gran espacio, mientras las chicas
ocupan la periferia del patio, general-
mente junto con los estudiantes més pe-
quefios (Askew y Ross, 1988; Williams,
1993) o cémo las actividades flsicas ex-
traescolares suelen venderse como un
buen elemento de cambio y, sin embar-

0, al mismo tiempo pueden estar jugan-
go un papel importante en la rcproﬁuc-
cién de la desigualdad al encontrarse
representadas mayoritatiamente por va-
rones (Humberstone, 1993).

De esta forma, las clases mixtas de EF
como medio de evitar la desigualdad entre
los sexos no resuelve por sf so%o los proble-
mas de discriminacién de las chicas.
Como denuncia Vdzquez (2001), la es-
cuela mixta sélo ha supuesto la incorpora-
cién de las alumnas al modelo educativo
masculino que es universal. En nuestra
drea, la identificacién del modelo de EF
con el modelo deportivo ha podido traer
una nueva discriminacién para las chicas.
Con ello, paraddjicamente, la EF mixta
puede prodll)xcir los efectos contrarios a los
deseados, es decir, reforzar atin mds los es-
tereotipos sexuales.
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FACTORES DE GENERO
EN LA ACTUACION DOCENTE

En el apartado anterior hemos mostrado
algunos estudios que resaltan las diferen.
tes oportunidades c]uc encuentran las chi-
cas y chicos para el aprendizaje en kr. |
contenido a tratar, por ejemplo, determi-
naba diferentes expectativas en cada uno
de los subgrupos y, de acuerdo a éstas, se
constitufa la participacién y actuacién del
aula. No obstante, quedarfa conocer
cémo los estudiantes pcrciben y actiian a
partir de las diferencias de género de su
profesorado y qué papel juega éste en el
proceso de socializacién de Tos chicos y
chicas.

Respecto a la primera cuestién, parece
evidente que el género del docente se con-
figura como un factor importante en las
expectativas del estudiante. En nuestro
contexto escolar, el estudio de Moreno,
Rodriguez y Gutiérrez (1997) pone de
manif%csto que el alumnado de EF valora
mds la asignatura y al propio profesor,
considera que la E¥ le va a ser m4s dtileneel
futuro, muestra una mayor empatfa con el
profesor y con la asignatura, y muestra
mayor preferencia hacia la €F y el deporte
cuando su profesor es un varén.

A veces el sexo del profesorado influye
en el rendimiento del alumnado. Al res-

ecto, el estudio realizado por Bush

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

Pissanos y Allison (1993) entrevista-
ron a una profesora de £F y diez de sus an-
tiguos estudiantes (cinco de cada sexo)
para describir cémo construfan el signifi-
cado de las clases de &, que habfan recibi-
do durante la escuela primaria. Las auto-
ras encontraron que ¢l género era una
caracterfstica poderosa de la experiencia



educativa vivida. En el estudio, el género
se mostré como mds determinante que el
nivel de destreza, el éxito académico, el ni-
vel de participacidn, la tqlla, la creativi-
dad, la timidez, la popularidad y la habili-
dad para comunicarse. Ademds, en su
estudio, las chicas parecfan recodar mejor
las situaciones al haber tenido una mujer
como profesora de EF, lo que parecfa coin-
cidir con la idea apuntada en el estudio de
Bush. Una explicacién, segun la autoras,
podfa 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
estereotipos de género. Estos esquemas re-
lacionarfan el género con nociones tales
como ocupaciones y actividades. Asf, los
estudiantes cuyos conocimientos y actitu-
des sean mds estereotipadas recordarfan
mejor materiales relacionados con sus es-
tereotipos al estar mds en l{nea con sus es-

uemas. Las autoras, a partir de estas con-
sideraciones, aconsejan al profesorado
que tenga en cuenta cf género en sus prc-
ticas curriculares e instructivas, pues los
significados para la misma experiencia
pueden ser construidos de forma muy dis-
tinta por los chicos y las chicas.

De igual modo, a la hora de mostrar la
realidad del aula, Daniels (1983), citado
por Martinek (1989), evidenciaba que el
género del estudiante representaba una
variable m4s que interactuaba con la for-
ma en que los estudiantes percibfan e in-
terpretaban las conductas del profesor. En
su estudio, Daniels pregunté a los estu-
diantes, a través de un cuestionario, cémo
crefan que su profesor interactuaba con
ellos durante la instruccién. Las repuestas
mostraban cémo los chicos pensaban que
sus profesores los elogiaban y eran mds
atentos con ellos que con las chicas. A su
vez, las chicas percibfan que los profesores
les daban menos oportunidades para asis-
tir y asumir papeles importantes que los
concedidos a los chicos durante la clase.
En general, existen diferentes atribuciones

entre ambos, pues mientras que los elo-

ios de los chicos son atribuidos mds a la
Eabilidad, en las chicas los elogios son mds
atribuidos a la suerte. Asf, los errores de
los chicos suelen atribuirse a la carencia de
esfuerzo mientras que en las chicas el fra-
caso se atribuye mds a su falta de habili-
dad.

Ahora bien, al igual que los estudian-
tes mantienen expectativas diferentes en
funcién del sexo del profesorado, parece
ser que también éstos mantienen expecta-
tivas y comportamientos diferenciados en
funcién 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, existfa una desigualdad en el trato
por parte del profesor hacia chicos y chi-
cas. El profesor interactuaba de forma di-
ferente y solicitaba de los estudiantes una

articipacién también diferente, muy re-
acionada con el contenido de la materia
tratada. En esta situacién de danza, pare-
cfa 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
participacién académica del estudiante,
donde el género jugaba un importante pa-
pel.

Estos resultados coinciden con los de
Macdonald (1990), citado por Ferndndez
Garcfa (1995), quien mostraba cémo las
chicas adolescentes recibfan atencién dife-
renciada por parte de profesoras de Er.
Durante las clases mixtas, las alumnas ma-
nifestaban que habfan recibido menos
;la(yuda y atencién que sus compafieros.

noppers (1988), citado por Ferndndez
Garcfa (1995), muestra que la interaccién
did4ctica del profesorado de k¥ contribuye
a la desigualdad de los géneros a través de
una mayor atencién y mayor numero de
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elogios a los chicos que a las chicas. Estos
clogios van ademis dirigidos a marcar es-
tereotipos, pues a las ciicas se les alaba
mds 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 Vizquez, Ferndndez y Ferro
(2001) dentro de la Comunidad de Ma-
drid evidencia en esta linea 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 socializacién en el
profesorado se inician, como en cualquier
persona, desde la infancia, mostrdndose
muy activos desde sus primeros afios de
formacién inicial. En este sentido, Ferndn-
dez Garcfa (1995) confirma la existencia
de diferencias entre los estudiantes que
cursan su primer afio de estudio en magis-
terio, respecto a actitudes, h4bitos hacia la
ac:tividadP fisico-deportiva y estereotipos de
género que influyen en la percepcién de la
actividad fisica 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 fisica y la ER.

Los estudios mds recientes, realizados
desde una perspectiva mds critica, plan-
tean un andlisis cultural de la distincién
entre géneros. El estudio de casos realiza-
do por Scraton (1995) sobre varias escue-
las del Reino Unido, examina y analiza la
relacién entre el género y la educacidn fisi-
ca de las chicas. Ea aurora encuentra en las
profesoras entrevistadas numerosas pre-
misas sobre la feminidad en relacién con
la habilidad y capacidad fisica, la sexuali-
dad, la maternidad y el cardcter doméstico
de nifias y jévenes; elementos que consi-
dera necesarios analizar en unign al con-
texto histérico y cultural y a las relaciones
de poder existentes. Scraton afirma que la
EF se encuentra estructurada por la mascu-
linidad hegeménica que reproduce los pa-
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peles de género, si bien pone también de
manifiesto ciertas actuaciones de las chj-
cas que suponen una oposicién y negocia-
ci6én con las estructuras imperantes gcl gé-
nero, situdndose en agentes activos ante ¢]
proceso de reproduccién cultural.

En resumen, las investigaciones
apuntan la idea de que en las clases de gr
coeducacionales o mixtas las chicas recj-
ben menos experiencias positivas y tie-
nen una menor participacién. Este trato
diferenciado suele ser percibido por el
alumnado, por lo que la transmisién de
menores expectativas de éxito para las
chicas por parte del profesorado y com-
pafieros/as puede originar la profeca au-
tocumplida y conducir a menores niveles
de auto-confianza en EF (Lirgg, 1993;
Martinek, 1989). Aunque esta discrimi-
nacién es claramente percibida por el
alumnado, no queda claro, sin embargo,

ue el profesorado sea consciente de cﬁa.
n cualquier caso, el sexo del alumnado
condiciona y orienta las diferencias en la
opinién y el comportamiento del profe-
sorado. De este modo, el profesorado
mantiene expectativas sobre el alumnado
basadas en crscxo que suelen beneficiar a
los chicos, si bien suele darse siempre una
discrepancia entre la percepcién que pre-
senta el profesorado sobre su actuacién
docente y la percepcién que del mismo
presenta el alumnado (V4zquez, Ferndn-
dez y Ferro, 2000).
or lo tanto, tal y como ha planteado
Solmon y Carter (1995), citado por Lee
(1997), ?; conducta de algunos cﬁmcntcs
puede influir desde las primeras edades en
el pensamiento de los estudiantes respecto
a sus posibilidades de éxito, marcancfo di-
ferencias entre chicos y chicas. Para inten-
tar paliar esta reproduccién cultural se
han desarrollado programas did4cticos
con la intencién de formar al profesor de
EF bajo una perspectiva coeducativa, in-
tentando la eliminacién de estereotipos
sexistas por parte del profesor (Rodrfguez
ch;inc&z, 1996). Al respecto, Ferndndez



Garcfa (1995, 1996) ha sugerido la nece-
sidad de incorporar en el curr_fculum dela
formacién del profesorado ciertos conte-
nidos y estrategias que aporten informa-
cién y un conocimiento bés.lco sobre las
relaciones sexo/género, modifiquen la re-
presentacién actual sobre los estereotipos
de género y mejoren el autoconcepto de
las mujeres en torno a la actividad fisica y

la EF".

HABILIDAD Y CONOCIMIENTOS PREVIOS
DEL ESTUDIANTE

Los conocimientos y las experiencias que
los estudiantes poseen respecto a la activi-
dad fisica y al deporte han sido también
factores a tener en cuenta para describir y
explicar las diferencias que los estudiantes
muestran en sus percepciones y en su pro-
ceso de aprendizaje en EF. No obstante, se
trata de dos variaélcs que, aunque relacio-
nadas, han sido estudiadas por lo general
de forma aislada. De hecho, debe tenerse
en cuenta que, aunque las investigaciones
hayan dado un diferente tratamiento a es-
tas cuestiones, la experiencia motriz que el
estudiante trae a la clase es en sf un tipo de
conocimiento.

HABILIDAD O EXPERIENCIA MOTRIZ
DEL ESTUDIANTE

La eF durante un largo perfodo de tiempo
ha sido considerada una materia prictica
alejada, en cierto modo, de las materias
mds académicas de la escuela. El hecho es
que a la hora de tratar el conocimiento es-
colar del estudiante en EF, los estudios han
centrado la atencién principalmente en
un tipo de conocimiento experiencial y

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

Al respecto, el trabajo de Bain (1985)
desarrolla un estudio de casos mostrando
las expectativas del estudiante sobre un
curso de acondicionamiento fisico y con-
trol de peso. La autora mostraba cémo los
estudiantes de constitucién delgada pre-
sentaban diferentes expectativas sobre el
curso con respecto a los estudiantes mds
obesos. Del mismo modo, los estudiantes
mds atléticos presentaban una mayor mo-
tivacién. No obstante, lo que mds llamaba
la atencién era el contraste de cémo el
curso parecfa estar basado en una visién
tecnocrdtica, por la cual se asumfa que la
informacién cambiarfa la conducta de los
estudiantes, mientras que lo cierto era que
las reacciones de éstos parecfan guiarse

or una visién subjetiva, a través de la cual
El 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 m4s y menos capacitados
para el aprendizaje en EF. Se presenté un
estudio de dos casos (Stellay Pauline), es-
tudiantes de sexto grado que mostraban
respectivamente una mayor y menor fa-
cilidad para el aprendizaje. En los dos ca-
sos, aunque no se encontré diferencias
importantes sobre los sentimientos expe-
rimentados hacia las clases de EF, propio
de un mismo contexto ‘socio—cultural{) st
se reconocfan diferencias en el locus de
control de ambas estudiantes. Asi, Stella
~la estudiante con mayor facilidad para
el aprendizaje— entendia que el nivel o

(7)  En general, la influencia de la escuela en la construccién del género ha sido evidenciada en diversos
elementos curriculares. Los estudios realizados desde ¢l 4mbito de la diddctica general vienen mostrando, al res-
pecto, conclusiones y reflexiones interesantes para el campo de la g (Woods y Hammersley, 1995).
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grado alcanzado deberfa determinarse a
través de tests fisicos o pruebas de habili-
dad, mientras que Pau[l)inc se decantaba
mds por determinar el nivel de exigencia
a t(riavés del esfuerzo y participacién reali-
zada.

Otra variable que ha encontrado una
alta correlacién con la experiencia del es-
tudiante ha sido la actitud. En este caso, se
ha mostrado como estudiantes con una
mayor préctica en EF o deportes presentan
una actitud mds positiva hacia las clases
(Moreno, Rodriguez y Gutiérrez, 1997).

En dltimo 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 tenfan so-
bre este contenido eran determinantes
para la propia 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 particu?ar, asf como
los efectos que diferentes formas de ense-
fianza podfan traer en las percepciones de
los estudiantes sobre las CEISCS y ellos mis-
mos como participantes. Los autores
mostraron la influencia cultural sobre la

ercepcidn que el alumnado tenfa sobre
ros deportes y actividades fisicas realiza-
das en la clase. En particular, los chicos
no mostraban la misma importancia por
el badminton que por deportes mds po-
pulares como j futbol o baloncesto. {as

posibles razones de esta menor predispo-
sicién hacia el badminton se debfan a |5
falta de experiencia y habilidad por parte
de los estudiantes. Los resultados que
este tipo de estudios aportan pueden
ayudarnos a comprender cdmo los estu-
diantes, en muchas ocasiones, se resisten
a cambiar los contenidos social y cultu-
ralmente impuestos mediante su sociali-
zaci6én deportiva, o bien mediante la in-
fluencia televisiva o de otro medio de
comunicacién.

No obstante, aunque la transmisién
de valores de préctica fisica por medios so-
ciales es potencialmente significativa, la
préctica directa se presenta como el condi-
cionante mds importante. Al respecto,
Portman (1995) describe las percepciones
de estudiantes con baja habiﬁ)idad. El au-
tor muestra como a los estudiantes les gus-
ta la EF cuando tienen éxito, si bien este
concepto varfa dependiendo de los valores
intrinsecos de los sujetos®. Bajo esta vi-
sién, las clases deberfan presentar activi-
dades ficiles y donde los estudiantes se lo
pasen bien. Bc igual forma, las clases se
convertfan en aburridas para el alumnado
que no consegufa 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. Ademds, estos estudian-
tes mostraban poca esperanza de que las
cosas fueran a cambiar en la clase. Por otra

arte, los estudiantes con un nivel de ha-
Eilidad bajo solfan mostrar mayor satis-
faccién por las clases cuando no eran criti-
cados publicamente por sus compafieros o

(8) Segun la teorfa de la perspectiva de meras el sujeto puede definir el éxito bien orientindolo haciala
tarca (metas de aprendizaje o metas de habilidad) o bien orienténdolo al yo (metas de ejecucion o metas de
maestrfa). Téngase en cuenta que el tipo de meta adoptada por el estudiante influird en la interpreacién y com-
portamicnto que realice dentro de una situacién de aprendizaje dada. Mds adelante relacionaremos esta pers-
pectiva con el factor motivacion. No obstante, para un mayor detalle de la perspectiva de meta en £¥ puede acu-
dirse a diversas referencias en castellano (Duda, 1995; Gonzdlez Valeiro, 1995; Peird, 1999).
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uestos de cualquier forma en evidencia, es-
ecialmente en situaciones de competicién.
n estos casos, para minimizar su presencia,
los estudiantes intentaban actuar como si
nada hubiera ocurrido, o bien abandonaban

répidamente el lugar del suceso.

CONOCIMIENTOS PREVIOS
DEL ESTUDIANTE

Tal y como hemos expuesto en el aparta-
do anterior, un importante nimero de
investigaciones han intentado compren-
der el conocimiento experiencial del es-
tudiante como una variable determinan-
te de su aprendizaje. Sin embargo, en la
tltima década han ido surgiendo una se-
rie de trabajos que, basacﬁ)s fundamen-
talmente en la psicologfa cognitiva y en
las teorfas constructivistas, pretenden
comprender mejor los procesos de adqui-
sicién de un conocimiento mds declarati-
vo en EF. De este modo, este tipo de tra-
bajos parten de la consideracidn que los
efectos del aprendizaje no sélo dependen
de las habilidades o experiencias motrices
de los estudiantes, sino que depender4
también de qué conozcan y cémo entien-
dan y comprendan el contenido que les
vaa ser ensefiado. Asf, estas investigacio-
nes reivindican, por lo general, un apoyo
alos objetivos cognitivos como una parte
del curriculum de la er. En definitiva,
mds que limitarse a conocer qué saben
hacer los estudiantes, se pretende enten-
der qué conocen y comprenden de la ma-
teria, cudl es su conocimiento previo y
cémo éste cambia en funcién de la ins-
truccién formal que reciben en la kr
(Griffin y Placek, 2001; Lee, 1997; Lee y
Solmon, 1992). Con estos trabajos se
empieza a profundizar en el tipo de cono-
ctmiento académico que faci?ita la kr, y
complementan la comprensién que otros
estudios han mostrado sobre la adquisi-
cién del conocimiento social en ¥ (Sici-

lia, 1999).

Por lo tanto, estamos ante un campo
de investigacién que se encuentra amplia-
mente dcsarrollaﬂo en otras 4reas escola-
res tradicionalmente consideradas m4s
académicas. Especialmente, estos trabajos
han pretendido describir cudles son las
concepciones de los estudiantes sobre al-
gunos aspectos del mundo fisico y, en ge-
neral, c6mo tiene lugar el aprendizaje de
determinados contenidos de ensefianza.
Estas investigaciones han sido general-
mente realizadas dentro del 4mbito de las
ciencias naturales y tienen en comdin la
atencién que prestan a la relacién que
mantienen los elementos de contenido,
alumnado y aprendizaje (Cubero, 1993;
Driver y Easley, 1978; ...). Dentro de este
campo debemos destacar el estudio de las
concepciones erréneas del estudiante
(«misconceptions»), que cuenta actual-
mente con una larga tradicién en el estu-
dio de las ciencias naturales (Pozo, 1987).

Al respecto, Driver y Easley (1978)
han mostrado c6mo las concepciones del
estudiante dentro del mundo fisico pare-
cen ser producto de su esfuerzo imaginati-
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 conceptos «vélida-
mente» cientificos. Asf, dentro del estudio
de las concepciones espontineas del
alumnado sobre diversos contenidos rela-
cionados con la ciencia, se ha llegado a
afirmar que el proceso de aprendizaje de
los estudiantes sobre estos contenidos su-
pone la sintesis de siglos de aprendizaje
cientffico, encontréndose sorprendentes
paralelismos entre las ideas que mantie-
nen los estudiantes de hoy dia y los cienti-
ficos de siglos pasados (Pozo, 1996). Bajo
esta consideracién, algunos estudios han
tratado de comparar ﬁa comprensién del
estudiante a través de la congruencia que

resenta sus respuestas con respecto aqlas
ideas cientificas aceptadas. As, los/las in-
vestigadores/as han valorado ¢l grado de
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comprensién de los estudiantes conforme
a los supuestos estdndar, la edad y el orden
en el cual ciertas ideas se desarrollan, in-
tentando responder a preguntas como: ;A
qué edad una idea es efectivamente ense-
flada?; jen qué orden deberia presentarse
conceptualmente el material?; ;es el orden
l6gico el mismo que el orden psicoldgico?;
«de qué forma est4 el aprendizaje concep-
tualmente relacionado con los estadios
Piagetianos?; ;qué concepciones erréneas
comunes ocurren durante el proceso de
aprendizaje?...

Los estudios en este campo dentro de
la EF son muy recientes y apenas han teni-
do repercusién en nuestro pafs. Los traba-
jos existentes hasta el momento se han
centrado en el estudio de los conocimien-
tos previos de los estudiantes sobre dos
contenidos que dominan hoy dfa el currf-
culum de la e Estos son, la salud y el
acondicionamiento fisico, por un lado, y
los juegos deportivos, por otro.

Respecto al primer contenido, la ma-
yorfa de los cstué)ios han pretendido apor-
tar detalles especificos de las concepciones
del alumnado sobre el acondicionamiento
fisico y la salud. En este sentido, Hopple y
Graham (1995) trataron de describir lo

ue los estudiantes de 4.2 y 5.° grado de
gos escuelas elementales conocfan y pen-
saban de los tests fisicos que iban a serles
aplicados. Los estudiantes completaron
un pequefio cuestionario de cinco pre-

untas para determinar el conocimiento
ﬁcl que partfan sobre el objetivo de cada
uno de los tests, al mismo tiempo que se
les fue entrevistando y grabando la con-
versacién para su posterior transcripcion.
La intencién de los autores se centraba en
encontrar posibles diferencias entre los es-
tudiantes que tenfan bajo rendimiento en
los tests y aquellos que tenfan puntuacio-
nes mayores a la megia. Hopple y Graham
encontraron que en la mayorfa de los ca-
sos el estudiante no tenfa muy claro por
qué realizaban los tests; lo que mostraba
una gran discrepancia entre las razones
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por las que el profesor administraba el test

la percepcidn del estudiante de por qué
{o estaba realizando. De hecho, aunque ¢l
test de la milla fue aplicado dos veces en ¢
mismo afio, menos gc la mitad de los esty-
diantes pudieron identificar esta prueba
como un test para medir su capacidgd car-
diorespiratoria.

Recientemente, Placek y otros (2001)
han indagado sobre el conocimiento que
tienen los estudiantes de secundaria res-
pecto al acondicionamiento fisico. Para
este fin, los autores se sirvieron de una se-
rie de preguntas y de la definicién de algu-
nos términos relacionados con el acondi-
cionamiento fisico. De acuerdo a los
resultados, la mayorfa de los estudiantes
entendfan que tener una buena condicién
fisica se asemejaba a tener buena aparien-
cia fisica. En este sentido, el alumnado so-
Ifa evaluar la eficacia de un programa de
ejercicio por la pérdida de peso que consi-
guiera la persona, o por la cantidad de
musculo que pudiera desarrollar durante
el mismo. Igualmente, aunque todos los
estudiantes consideraron como positivo el
ejercicio flsico, sin embargo, muy pocos
tenfan unas nociones claras de que efcjcr—
cicio fisico beneficiara la salud o, al me-
nos, se vefan incapaces de especificar algu-
nos beneficios del ejercicio fisico para la
salud. Por otro lado, los estudiantes se
mostraban mucho mds familiarizados con
los términos relativos a la fuerza muscular

ue con los de resistencia cardiovascular.

n este dltimo caso, los estudiantes solfan
confundir las actividades de correr o mon-
tar en bicicleta como ejercicios que mejo-
raban la fuerza.

En general, estudios como el de Hopple
y Graham (1995) o el reciente de Placek et
al. (2001), sobre el conocimiento previo del
estudiante acerca del acondicionamiento fi-
sico y la salud, ponen en evidencia una falta
de conocimiento declarativo que puede es-
tar limitando la posibilidad de aprender co-
nocimientos procedimentales. De hecho,
para que el alumnado pueda implicarse en



la seleccién o confeccién de actividades
apropiadas para su mejora fisica 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 EF ha estado cen-
trado sobre el contenido deportivo. En
este caso, la repercusién del papel que jue-
ga el deporte dentro del curr(culpm e la
EF y, especialmente, las nuevas orientacio-
nes metodolégicas para la iniciacién de-

rtiva, surgidas en los dltimos 15 afios,
an sido dos hechos a tener en considera-
cién. En este dltimo caso, los modelos de
ensefianza deportiva que inciden desde el
inicio en los elementos tdcticos del juego
més que en los técnicos, demandan una
mayor atencién sobre el proceso cognitivo
que el estudiante desarrolla durante su
aprendizaje, y no sélo sobre su resultado
motor.

La investigacién 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, aunque una persona pue-
de aprender una habilidad deportiva y su
tictica sin tener que explicitar su instruc-
cién formalmente o dar una representa-
cién cognitiva de la habilidad, los exper-
tos muestran una mejor representacion
cognitiva de la habilidad que utilizan 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 Allard,
1993; citados por French; Werner; Taylor;
Hussey y Jones, 1996).

Del mismo modo, Rink; French y
Tjeerdsma (1996) presentan un grupo de
invcstiﬁaciones en el campo deportivo, las
cuales han identificado un niimero consi-
derable de procesos cognitivos que se pro-
ducen en los deportistas mientras mejoran
aspectos como ﬁ)a seleccién de respuesta o

la toma de decisiones, al igual que los pro-
cesos motores que proporcionan una
mejor habilidad o respuesta de ejecucién.
Estos procesos pueden servir para diferen-
ciar a jugadores expertos frente a princi-
piantes, pues los primeros suelen presen-
tar procesos cognitivos mds complejos
(superior conocimiento declarativo y pro-
cesual; mayor organizacién y estructura-
cién cognitiva; mds eficacia en los proce-
sos de seleccién visual; mayor rapidez y
precisién en la toma de decisiones; supe-
rior anticipacién en situaciones y acciones
frente a un oponente; superior autofeed-
back sobre la tictica; buisqueda especiali-
zada de informacidn, etc.); y factores para
conseguir una ejecucién mds depurada
(capacidad de producir mayores resulta-
dos en los tests de habilidad; rapidez de
ejecuciéon durante el c{'ucgo; gran consis-
tencia y adaptabilidad de los patrones de
movimiento; superior autofeedback, de-
teccién de errores y correccién de la ejecu-
cién del gesto, etc.).
Estas diferencias entre jugadores ex-
pertos y noveles ha servido de base para al-
unas investigaciones en el campo de la EE.
or ejemplo, Griffin, Dodds, Placek y
Tremino (2001) analizaron las concepcio-
nes que los estudiantes de secundaria te-
nfan sobre el fitbol. Los autores mostra-
ban que, en general, los estudiantes de
bajo nivel de juego presentaban solamente
un conocimiento dgclarativo basado en el
conocimiento de las reglas, las posiciones
de los jugadores y las habilidades a reali-
zar. No obstante, los estudiantes situados
en este nivel solfan 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 parecfa jugar un papel
importante la experiencia previa del
alumnado sobre el contenido que estaba
siendo ensefiado. De este modo, el estu-
dio de los conocimientos previos encuen-
tra una conexion con las experiencias o ni-

vel de habilidad del que parte cada
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estudiante. En este caso, el conocimiento
sobre el ftitbol suele ser adquirido a través
de distintos tipos de experiencias persona-
les que van desde las mds informales (ju-
ar con los amigos) a las mds formales
participacién en ligas regladas, clases de
EF, etc.).

En otro estudio, este grupo de autores
ha estudiado también las concepciones al-
ternativas que suelen tener los estudiantes
en relacién con el hecho de agruparse los
jugadores alrededor del baléx?%«Bunching
up») y las consecuencias técticas que ello
trae para el juego (Placek, Griffin y
Dodds, 2001). El estudio utilizé 17 estu-
diantes (ocho chicas y nueve chicos) de
5.2y 6.0 grado (11 y 12 afios) que partici-
paron en diferentes juegos modificados
relacionados con la ensefianza deportiva
del futbol. Durante las sesiones fueron

rabados en video y mis tarde entrevista-
ﬁos a través de la técnica de la estimula-
ci6n del recuerdo. Los resultados mostra-
ban que todos los estudiantes, menos uno,
reconocieron que agruparse alrededor del
balén era una téctica negativa para el jue-
go. No obstante, aunque el 65% de los es-
tudiantes recordaban estrategias especffi-
cas para evitar esto, no llegaban a entender
bien el trabajo en equipo. En este caso, el
estudio pone de manitiesto que los estu-
diantes se incorporan a la clase con cono-
cimientos previos sobre la estrategia de
agruparse afrcdcdor del balén, y que éstos
deberfan ser tenidos en cuenta por parte
del profesorado de EF.

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 oidos,
pues en ocasiones las concepciones erré-
neas que traen los estudiantes a las clases
se debe a un mal entendimiento de las
instrucciones dadas durante el desarrollo
del contenido a ensefiar (Hare y Graber,
2000). A veces se ha cntcndicro que el
alumnado en k¥ debe limitarse a ejecutar,
dejéndoles pocas oportunidades para ex-
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plicar sus interpretaciones sobre lo que
intentan realizar. Sin embargo, estas in-
terpretaciones no son ideas pasajeras de}
alumnado. En la mayorfa de ras ocasiones
se basan en concepciones previas fuerte-
mente afianzadas, que son por ello difici|
de modificar. En este sentkfo, el aprendi-
zaje en EF no debe limitarse a ensefiarles
las concepciones adecuadas sobre el con-
tenido concreto que se desea ensefiar,
sino que hay que encontrar la forma
apropiada de motivarles para que utilicen
y adai)tcn estas nuevas concepciones a las
que ellos ya poseen.

VARIABLES MEDIACIONALES
DETERMINADAS POR FACTORES
RELACIONALES

PERCEPCIONES Y ACTITUDES
DEL ESTUDIANTE

El estudiante constantemente estd predis-
puesto a evaluar los objetos y personas a
través de la interaccién que mantiene con
ellos. Al respecto, el estudio de las actitu-
des del alumnado ha tenido una especial
consideraci6n al mantener la idea dg que
éstas pueden guiar la actuacién de cada
persona.

Aunque no se ha podido establecer
una clara correlacién entre las actitudes
manifestadas verbalmente y la conducta
manifiesta, se mantiene la conviccién de

ue las actitudes son una importante causa
ge 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-
rfas: afectivas (sentimientos y preferencias),
cognitivas (opiniones y creencias) y con-
ductas (acciones manifestadas o declaracio-
nes de intento) (Hovland y Rosenberg,
1960, cit. por Eiser, 1989: 72).

Los estudios mediacionales en el 4m-
bito social de la k¥ han intentado com-
prender la forma en que el estudiante se



concibe dentro del aula, y c6mo concibe
la £ y las relaciones con sus compafieros.
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 previas; pues como
indicsbamos, la distincién de factores in-
ternos y externos es en realidad pura idea-
lizacién. Veamos ahora otras posiciones
no mostradas hasta el momento.

Seguramente, una de las temdticas

ue mis ha interesado a los profesores ha
sido las diferentes actitudes que muestran
los estudiantes hacia la materia curricular
denominada Educacién Fisica, sus causas
y las formas de poder cambiar estas actitu-
des.
En este sentido, diversos estudios han
centrado sus esfuerzos en identificar cud-
les son los factores que los propios estu-
diantes muestran como significativos a la
hora de influir positiva o negativamente
sobre sus sentimientos hacia la Er. Precisa-
mente, con este objetivo Figley (1985),
utilizando la técnica de incidentes crfti-
cos, recogié datos sobre personas, lugares,
condiciones o actividades, que motivaron
o desilusionaron al alumnago deEF. A par-
tir de estos datos, la autora sefiala que el
profesorado, el currfculum, el ambiente
de clase, la autopercepcién y la conducta
de compafieras/os son, entre otros, los fac-
tores determinantes de la actitud del
alumnado hacia la Er.

Afios mds tarde, Williams (1996) uti-
lizé un cuestionario abierto para recoger
los comentarios de 2.993 estudiantes de 9
a 11 afios sobre lo que le gustaba y no le

ustaba de la EF. Los resultados encontra-

os fueron similares a los de Figley
(1985), pues los elementos configurado-
res de las actitudes del alumnado hacia la
EF podfan resumirse en los siguientes cua-
tro grandes factores: los propios estudian-
tes, el docente, los contenidos y el contex-
to que rodea la ensefianza. En ocasiones,
las investigaciones sobre las actitudes y
percepciones del alumnado hacia la ¥ han

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

Estudios realizados en Inglaterra
como los de Pritchard (1988), citado por
Moreno, Rodtiguez y Gutiérrez (1997),
han puesto de manif%;sto que la mayorfa
de los estudiantes, padres y profesorado,
atribuyen a la EF el objetivo de mejorar la
salud y condicién fisica, a la vez que favo-
rece el desarrollo de una buena conducta
deportiva. Esta misma consideracién ha
sido expuesta en gran niimero de estudios
dentro de la cultura Norte-Americana
(Kollen, 1981; Carlson, 1994, 1995;
Quaterman, Harris y Chew, 1996; Tan-
nehill, Romar, O’Sullivan, England y Ro-
senberg, 1994; Tannehill y Zakrajsek,
1993) y coinciden en grandes lineas con
los resultados cncontraﬁos en los trabajos
realizados dentro de nuestro propio con-
texto educativo (Moreno, Rodriguez y
Gutiérrez, 1997; Pérez Zorrilla et al.,
1996; Veldzquez, Dfaz, Martinez y Her-
nindez, 199%).

En general, las conclusiones de estos
trabajos apuntan que la visién del alumna-
do hacia la EE como materia curricular,
contempla una valoracién inferior respecto
al resto de materias mds académicas. No
obstante, como ya advertimos, factores
como el género, {a edad y la experiencia
previa en EF parecen ser caracter(sticas da-
das que determinan las valoraciones hacia
la 6k De hecho, respecto a esta dltima ca-
racterfstica, estudios como los de Harris
(1970) y Mowatt y cols. (1988) han en-
contrado una correlacién que establece que
las actitudes hacia la actividad fisica son
mds positivas a medida que ésta se practica
con mayor frecuencia. Dentro de esta prdc-
tica, la importancia de las activif.rades
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extraescolares ha sido puesta de manifiesto
(Moreno, Rodriguez 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. Al respecto, el contenido cu-
rricular parece ser una de las primeras de-
terminaciones de la actitud del estudiante
hacia lo que queremos hacer; sin embar-
F , todavfa existen pocos estudios sobre
os diferentes efectos que produce la varia-
cién curricular.

Luke (1991), citado por Graham
(1995a), describe las actitudes de estu-
diantes de primaria de 24 colegios dife-
rentes sobre las clases de EF, extrayendo los
hechos que parecen gustarles més, y tam-
bién los aspectos ante los que muestran
mayor rechazo. Entre sus resultados, los
estudiantes muestran una gran aceptacién
hacia las actividades y habilidades realiza-
das y hacia los 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 Er. 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 mds importante de la actitud
positiva de los estudiantes.

Sobre este mismo tema debe recordar-
se la existencia de una relacién evidente
entre el contenido curricular y el género
del alumnado. La existencia de conteni-
dos percibidos como mds apropiados para
chicos y para chicas ha puesto de mani-
fiesto la reproduccién de los estereotipos
imperantes, a la vez que ayuda a explicar
algunos de los comportamientos del estu-
diante diferenciados por razén de género
(cf. Askew y Ross, 1988; Chelladurai
Arnott, 1985; Griffin, 1983, 1984, 1985;
Hastie y Pickwell, 1996; Lee, Carter y
Xiang, 1995; Lirgg, 1993; Williams,
1996; Wright, 1993, 1996, 1997, etc.).
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Igualmente, debe ser destacada la relaciép
existente entre el contenido curricular
los conocimientos previos y experiencias
que el estudiante tenga del mismo (Hop-
ple y Graham, 1995; Tjeerdsma, Rink y
Gra.Kam, 1996). Recuérdese en este caso
el rechazo que el alumnado de 10 y 11
afios experimentaba hacia los tests fisicos
que le estaban siendo aplicados al no en-
tender el objetivo de los mismos (Hopple
y Graham, 1995). Los estudiantes presen-
taban un rechazo hacia la realizacién del
test de la carrera de la milla, recurriendo a
multitud de estrategias para evitar su reali-
zacién, tales como fingir lesiones o pre-
sentar un justificante realizado por los pa-
dres o el médico para que le eximiera de su
realizacién. Los autores, a partir de las
aportaciones de los estudiantes, conside-
ran conveniente plantearse seriamente
cémo dar sentido y forma a los tests fisicos
en las clases de EF, de tal forma que su rea-
lizacién se presente de forma mds diverti-
da. Es importante tener en cuenta esta
consideracién, pues la actitud que los es-
tudiantes tengan hacia los contenidos de
la EF determinard, en gran medida, la acti-
tud general hacia la EF.

n dltimo lugar, pocos estudios han
detallado de forma general los motivos de
las actitudes que presentan los estudiantes
hacia la Er. Tal vez el trabajo de Carlson
(1994, 1995) sea el mis representativo, al
centrarse en determinar los factores o cau-
sas por las que los estudiantes muestran
unas actitudes negativas hacia la £, Para
su estudio, el autor seleccioné a estudian-
tes que mostraban odio hacia la e y pre-
sentaban una actitud de alienacion, es de-
cir, una predisposicién a mantener
pensamientos negativos hacia la materia
que se exteriorizaban a través de conduc-
tas de aislamiento hacia las tareas y com-
pafieros/as, una falta de control sobre los
acontecimientos que le rodeaban y una

érdida de significacién de lo que realiza-
Ean durante la clase. Tras la apqicacién de
una encuesta y la realizacién de entrevistas




en profundidad al alumnado y el profeso-
rado de EF, se mostraba ue el sentimiento
hacia la £F sélo era un reflejo de la opinién
mds gcncralizada que los estudiantes mos-
traban hacia la escuela. Entre los factores
que mds contribuyeron a la formacién de
las actitudes de los estudiantes la autora
destacaba ¢l género, la consideracién de
que la asignatura de EF no era una materia
realmente académica, y la influencia del

profcsorado.

ATRIBUCIONES CAUSALES Y MOTIVACION

El estudio de la atribucién lleva explicito
la bisqueda de cédmo las personas tratan
de encontrar explicaciones causales a su
conducta y la de otros, pero de forma ge-
neral puede extenderse a la bisqueda de
explicaciones de cualquier suceso dentro
del ambiente social en el que se desenvuel-
ve el estudiante (Eiser, 1989: 193). Ade-
mds, la atribucién puede ser entendida en
un doble sentido al englobar, por un lado,
los procesos de inferencias causales y las
condiciones antecedentes e informacién
sobre las cuales se basan estas inferencias y
por otro lado, las consecuencias de las
atribuciones en términos de expectativas,
emociones y conductas.

En relacién con este tema, podemos
decir que el estudio de cé6mo el estudiante

rcibe su habilidad y el logro conseguido
K: sido una de las lineas mds investigadas
en el campo de la EF, arrastrando a su vez
gran parte de los hallazgos conseguidos
por la psicologfa social.

El trabajo realizado por Robinson
(1990), situado bajo las influencias del
modelo atribucional, intenta perfilar al-
gunas de las causas de la desmoralizacidn

el estudiante durante las clases de k. De
hecho, segtin el autor, para evitar la des-
motivacién del estudiante hacia la tF los
profesores deberfan atender mds a los co-
nocimientos que nos proporcionan las
teorfas atribucionales, al mismo tiempo

que deberfan intensificar la motivacién en
todos los estudiantes, y no sélo en los m4s
aventajados. S6lo de esta forma se podrfa
mejorar la comprensién de las adaptacio-
nes o inadaptaciones que producen sus
conductas de ensefianza en el alumnado.

Precisamente, la motivacién, respecto
a los procesos atribucionales, ha sido una
de las temdticas que mds se ha tratado en
la investigacién educativa. Dentro de este
campo, ¢l estudio de la percepcién del es-
tudiante sobre el locus de control, o las cau-
sas de sus éxitos y fracasos, ha ocupado un
lugar privilcgiad);.

Al respecto, los estudios presentados
por Weiner mostraban tres dimensiones
para explicar las causas del fracaso o éxi-
to percibidos por los estudiantes: la cau-
salidad (externa e interna), la controla-
bilidad (causa controlable o
incontrolable) y la estabilidad (estable e
inestable). En relacién con este sistema
tridimensional, los estudiantes solfan
percibir cuatro causas como determi-
nantes de sus éxitos o fracasos. Estas se-

rfan (Wittrock, 1989: 560):

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

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

La suerte (causa inestable, externa
¢ incontrolable).

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

Una de las conclusiones mds intere-
santes para la ensefianza ha sido el poder
relacionar estas causas de atribucién del
éxito con la motivacién del estudiante. De
esta forma, se llega a afirmar que el alum-
nado estarfa m4s motivado para el apren-
dizaje cuando atribuye el éxito o 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 dltimas décadas, este modelo
ha sido verificado en el deporte de compe-
ticién, demostrdndose que los mejores de-
portistas tenderdn a atrﬁ)uir el éxito a cau-
sas internas (estables y controlables), y el
fracaso a causas externas (inestables e in-
controlables) (Gonzdlez Valeiro, 2001;
Gonzdlez 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 mds 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
(Gonzélez Valeiro, 1995; Santos Rego y
otros, 1997; Peird, 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
sobre los que tiene poco control, tales
como la facilidad de la tarea, la suerte o la
ayuda del profesorado, no se verd aumen-
tada su motivacién e insistencia en el
aprendizaje. De estas consideraciones se
d};sprcnde la importancia de que el estu-
diante crea que su esfuerzo es el causante
del éxito alcanzado, con lo que es preciso
una relacién causal entre el esfuerzo reali-
zado y el rendimiento conseguido. Estas
ideas Kan sido llevadas al 4mbito de laer y
deportiva, a través del concepto de compe-
tencia motriz (Roberts, 1995; Ruiz Pérez,
1995).

Como expusimos en el apartado ante-
rior, las causas del éxito y fracaso del estu-
diante también varfan en funcién de las
caracterfsticas propias del alumnado, tales
como la edad y el género. Entre ellas des-
tacdbamos los estudios realizados por
Dweck y colaboradores (1978) sobre la
incapacidad aprendida, o el sentimiento
de fécaso inevitable del alumnado.

Fox (1991), citado por Mirtchell
(1996), ha planteado dos perspectivas

ara abordar la motivacién del estudiante
Eacia el aprendizaje en kk La primera se
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trata de una visién mecanicista que sitda
la atencién hacia la motivacién intrinsecy
del alumnado, al considerar que el papel
del profesorado debe ser el de garantizar
que el alumnado pueda llevar a cabo una
actividad ffsica regular. Esta visién consi-
dera que el estudiante no tiene voz en ¢
proceso de toma de decisiones, y variables
como el contexto o el significado serfan
cuestiones menos relevantes. Una visién
alternativa, mds propia del planteamiento
cognitivista, considera que el profesorado
dcgcda basar sus decisiones de ensefianza
sobre la complejas y variadas percepciones
del estudiante, guardando un lugar para
que éste pueda adquirir capacidades en la
toma de decisiones. Hoy dﬁ"a se mantiene,
por ejemplo, que la percepcién del estu-
diante sobre sus logros, su control petso-
nal o su autoconcepto, son particular-
mente importantes para el cambio de la
motivacién intrinseca.

No obstante, el estudio de las atribu-
ciones causales, aunque puede ofrecer al-
guna luz gara comprender los comporta-
mientos del estudiante en el aula de &,
encuentra ciertas limitaciones con los fac-
tores individuales, pues aunque diferentes
investigadores/as parecen indicar que
dando elogios y logros a los estudiantes se
producird un incremento de la motiva-
cién, 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 podria
entender que esta actuacién del pro&sora—
do es rogucida por su falta de habilidad
(Bro Ky, 1983, cit. por Martinek, 1989).

En este sentido, una referencia actual

ara el estudio de la motivacién en la g es
El teorfa de metas de logro (Duda, 1995;
Nicholls, 1984, 1989). Bésicamente la
teorfa postula que los sujetos comprome-
tidos en contextos de logro tienen como
objetivo prioritario la demostracién de su
competencia. Sin embargo, esta compe-
tencia es construida, de acuerdo a dos
orientaciones de meta independientes que



los sujetos adointan: orientacién a la tarea
uorientacién al ego. El clima percibido en
la clase de EF puede predisponer al alum-
nado a adoptar una perspectiva de meta

articular. Asf, en un clima 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 progresién
personal. Este tipo de climas induce a una
meta orientada a la tarea donde el estu-
diante adapta sus estrategias, invirtiendo
bastante es};ueno en superar la tarea y de-
mostrando asf 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-

araciones sociales y competicién, preva-
Ezceré una meta orientada al ego. En este
caso, el profesorado suele mostrar una
mayor preocupacién por el control de la
clase y suelen recompensar a los estudian-
tes mejor dotados frente a los menos h4bi-
les. Con ello, la teorfa de la perspectivas de
meta sugiere que la conducta de las perso-
nas puede predecirse al asumir guc éstas
actiian de acuerdo a algun tipo de metas.
Asf, para apreciar la conducta de logro en
un estudiante tendremos que analizar el
significado subjetivo que éste da al logro
(Igeiré, 1996).

La influencia del clima de clase sobre
la percepcién del estudiante ha sido ma-
ni&stada en diversos estudios. Al respec-
to, Walberg (1976), citado por Mitchell
(1996), propuso un modelo perceprual
por el cual la conciencia del alumnado
sobre los estfmulos internos y externos
harfan de factores mediacionales para el
aprendizaje. A partir de esta idea, se par-
tfa de la consideracién de que las expecta-
tivas creadas por el estudiante a rafz de las
[)ercepcioncs realizadas sobre el clima de
a clase influfan en su conducta y rendi-
mientos de aprendizaje. A rafz de la pro-
rucsta de Walberg, Iv{itchcll (1996) ana-
iz6 el ambiente o clima de aprendizaje
en EF y la motivacién intrinseca de los es-
tudiantes, concluyendo que tanto las

amenazas y retos percibidos por el alum-
nado poci,rfan ser indicacfores de la
motivacién de los estudiantes.

En el estudio realizado por Martinek
y Karper (1984), citado por Martinek
(1989), se colocaba la atencién sobre la
influencia de las atribuciones del alumna-
do hacia el clima o ambiente de aprendi-
zaje. El trabajo demostraba cémo para los
estudiantes con baja expectativa los am-
bientes de aprendizaje competitivos te-
nfan un impacto negativo.

Los estudios en nuestro contexto han
verificado una alta correlacién entre el cli-
ma motivacional y la orientacién de meta
del sujeto tanto en el campo deportivo
(Escartf et al., 1999; Cervell6, Escartf y
Balagué, 1999; Cervell6 y Santos-Rosa,
2001), como en el 4mbito de la eF (Cerve-
l16 y Santos-Rosa, 2000; Cervell$ y Jimé-
nez, 2001; Jiménez Castuera, Cervell6 y
Julidn, 2001). No obstante, existen dife-
rencias en ambos campos, pues las situa-
ciones producidas en las clases de EF pare-
cen que presentan una orientacién
disposicional a la tarea mayor que la que
presentan los escenarios deportivos. Igual-
mente, los adolescentes suelen percibir
una orientacién al ego por parte del entre-
nador, lo que difiere de una percepcién
mds orientada a la tarea por parte del pro-
fesorado de EF (Peir6, 1996). En cualquier
caso, todos los trabajos insisten en la im-
portancia de que los estudiantes aprendan
que ¢l esfuerzo lleva al éxito de ?a tarea,
para lo cual se cree necesario que la atribu-
cién causal al esfuerzo debe ser apoyado
por el éxito de las tareas realizadas, a través
de una progresién en dificultad adecuada
a cada estudiante, es decir, plantear el
aprendizaje orientado hacia la consecu-
c16n de la tarea y no hacia los resultados.
Asf, en aquellos climas donde se favorece
la competicién interpersonal y no se favo-
recen los comportamientos auténomos,
los estudiantes parecen disminuir su res-
ponsabilidad al no sentirse responsables
del funcionamiento de la clase, surgiendo
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fécilmente los comportamientos de indis-
ciplina. Los entornos orientados al ego fa-
vorecen ademds los tratos de discrimina-
cién puesto que los estudiantes son
recompensados por su demostracién y no
or ¢l dominio del proceso de ejecucién.
F)e hecho, se aprecia que estos entornos
favorecen la creacién ?ic estereotipos en
funcién del género del alumnado.

De cualquier forma, también en esta
ocasi6n, los elementos sociales han sido
puestos en evidencia dentro del proceso
mediacional transcurrido entre la ensefian-
za y el aprendizaje. Asf, el afecto es un ele-
mento considerado como parte principal
en la motivacién, el cual viene a influir en
las expectativas y la conducta del estudian-
te (Duncan, 1993). En el estudio realizado

r Robinson y Hawe (1989), citado por

uncan ( 1993{ se demuestra que los suje-
tos con una alta estimacién de sus resulta-
dos tenfan mayor estabilidad y mejores re-
laciones afectivas que aquellos sujetos que
se percibfan como no capaces de conseguir
éxito en las tareas. Al respecto, Duncan
(1993) ha considerado la relacién que exis-
te entre los aspectos sociales y la participa-
cién del individuo durante la realizacién 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 motivacién, y en parte, ésta de-
termina la participacién del estudiante
hacia la actividad fisica.

Finalmente, debe tenerse en cuenta

ue recientemente se ha puesto de mani-
gcsto la relacién que existe entre la orien-
tacién de meta de los estudiantes y el cli-
ma percibido no sélo por los docentes en
EF, sino también por otros agentes sociali-
zadores como padres, compafieros/as y
héroes deportivos. En este sentido, Carr y
Weigand (2001) encontraron que los es-
tudiantes que experimentaron altos nive-
les de orientaci6n ala tarea en k¥ percibfan
un mayor clima orientado al aprendizaje

or parte de padres, compafieros/as y pro-
gcsorado. Al mismo tiempo encontraban
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una percepcién mds orientada hacia I
competencia por parte de sus deportistas
favoritos. Por el contrario, el alumnado
con un mayor nivel de orientacién al ¢
en EF percibfa un mayor clima orientado 4
la comparacién por parte de los padres,
compafieros/as y profesorado. Estos estu-
diantes presentaban también mayor per-
cepcién de una orientacién al ego en sus
he};oes favoritos. En cualquier caso, como
destacan los autores, esta correlacién no
indica la direccién de ninguna relacién
causal entre las variables, siendo preciso
més datos para establecer si tales variables
sociales son instrumentales respecto a las
orientaciones de meta, o bien st 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 er. Como ha sefialado Peiré
(1999), se pone de manifiesto que el pro-
ceso de orientacién hacia la tarea o haciael
resultado dependerd de un proceso de so-
cial;zacién que no sé6lo depende de la es-
cuela.

EXPECTATIVAS DEL ALUMNADO
SOBRE EL DOCENTE

Sin duda, las expectativas que mantienen
los estudiantes sobre su profesorado pue-
den ser consideradas como acribuciones
causales, aunque por la importancia que
presenta la relacién entre estos dos agentes
y ¢l interés despertado en los trabajos de
investigacién, creemos que se merece un
epigrate aparte.

La influencia de las atribuciones cau-
sales que comunica el profesorado a los
estudiantes ha sido estudiada junto con
el intento de analizar la forma en que el
alumnado percibe a sus docentes, y asl
poder determinar el efecto que ello tiene
en sus rendimientos escolares. El estudio



realizado en la Universidad de California
por Rosenthal y Jacobson (1968) sobre el
efecto pygmalz’on, o la profecfa de auto-
cumplimiento que los docentes experi-
mentaban sobre las expectativas creadas
hacia diferentes estudiantes fue pionero
en esta linea, abriendo a su vez una serie
de estudios en sentido inverso; es decir,
intentado indagar las representaciones
que el alumnado tiene de sus docentes, lo
que esperan de cllos y las capacidades e
intenciones que le atribuyen; aspectos
que condicionan su actuacién, e m.cluso,
en algunos casos, pueden cambiar su
comportamiento en la direccién de las
expectativas del alumnado.

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

CUADRO 1

Modelo atribucional para explicar
los efectos de la expectancia del profesorado

Conducta del profesor
dirigida hacia el estudiante

v

Percepcion del estudiante
¢ interpretacion de la
conducta del profesor

v

Atribuciones causales
de la conducta

A7 ¥ N e

Profesor Estudiante  Entornode  Complejas
aprendizaje

'

Conducta del estudiante
y rendimicnto

Martinek, 1989,

durante la instruccién en ER Para su
estudio, Martinek ha creado un modelo
atribucional que explica esta relacién.

El estudio realizado por Martinek
(1988) comprueba el efecto pygmalion en
la ER. Para ello, el autor compara la con-
ducta del alumnado de primaria que pre-
viamente ha sido influenciado con dife-
rentes expectativas sobre el profesorado.
En sus conclusiones, Martinek encuentra
una diferencia mayor en el grupo que
mantiene altas expectativas hacia el 30-
cente. El grupo al que se le cre$ unas bajas
expectativas entendfa que se habfa produ-
cido igual nimero de elogios que de co-
rrecciones Haor parte del profesorado, sin
embargo, e fgrupo de mayor expectativas
hacia el profesorado tendfa a pensar que
éste les habfa proporcionado mds elogios
que correcciones. En un trabajo posterior,
Martinek (1989) considerdé que los estu-
diantes, especialmente con altos rendi-
mientos, pensaban que sus profesores/as
eran buenas personas que concedfan ge-
neralmente elogios como sintoma de su
amigable personalidad.

%c forma general estos estudios han
tratado de evidenciar el tipo de efectos
que las interpretaciones J::l estudiante
acerca del profesorado tienen sobre sus
conductas y aprendizajes. No obstante,
tal y como ha confirmado Martinek
(1988, 1989), la situacién es mds com-
pleja de lo que parece a simple vista, ya

ue de hecho puede ocurrir que la con-
gucta del profesorado no suponga un im-
pacto en la motivacién y rendimiento del
estudiante. En primer lugar, podrfa ocu-
rrir que una conducta cspccl’gca pudiera
ser observada por el investigador, pero

ue el estudiante no le prestara atencién
aurantc ese momento de la interaccién al
encontrarse distraido con otros eventos
de la clase. En segundo lugar, aunque el
alumnado percibiera la conducta del pro-
fesorado puede que no llegara a ser com-

rendida. al no especificar o comunicar
o que éste pretende con esa conducta.
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En esta ocasién, el estudiante lo mds 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
sefialada. En otras ocasiones, el autor
mantiene que la conducta inapropiada
del estudiante podrfa 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 faltarfa conocimiento o habilidad
suficiente para responder apropiadamen-
te. En un dltimo supuesto, ain teniendo
habilidad o conocimiento para realizar la
tarea, podtfa faltar motivacién suficiente
para que el estudiante respondiera a la
exigencia del profesor/a.

Una comprensién de la representa-
cién del alumnado hacia el docente debe
necesariamente tener en cuenta la concep-
cién que aquel tenga sobre el papel que
deberfa cumplir el profesorado. Hargrea-
ves (1977), citado por Coll y Miras (1995:
301) ha sefialado dos subpapeles bdsicos

ue deberfa cumplir todo profesorado: el
3: instructor y el de mantenedor de la dis-
ciplina. El primero se ha relacionado con
los esfuerzos que el profesorado realiza
para conseguir que los estudiantes apren-
dan, y queda asociado con las expectativas
de comportamiento vinculadas a la plani-
ficacién y desarrollo del currfculum: selec-
cién de contenidos, definicién de los ob-
jetivos, organizacién de las actividades,
desarrollo ﬁc la evaluacién, etc. El subpa-
pel de mantener la disciplina ha estado mds
relacionada con la actuacién que el profe-
sorado lleva a cabo en la clase, estando li-
gada a la gestién y control de normas y re-
glas de conducta, por las gue el docente
marca quién, cémo y cudndo pueden rea-
lizarse las actividades de clase. El alumna-
do establece diferencias entre la incidencia
que los docentes deben realizar a uno u
otro subpapel. En esta cuestidn, la especi-
ficidad del contexto de cada 4rea y las acti-
vidades desarrolladas dentro de ella se
muestran como un factor determinante.
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No obstante, como hemos apreciado,
los estudios de las atribuciones causales
del estudiante no escapan de la compleja
situacién en la que se produce la ensefian-
za, por lo que deben ser tenidas en cuenta
atriguciones complejas, de mds de un fac-
tor, a través de las cuales el alumnado da
sentido a las conductas del docente.

RESUMEN E IMPLICACIONES

Durante este artfculo hemos revisado un
ndmero variado de temas de investigacién
en EF, las cuales han tenido su base, en ma-
yor o menor medida, en los procesos cog-
nitivos-sociales del alumnado.
Comenzdbamos este articulo hacien-
do referencia a la relativa juventud de la
investigacion sobre el pensamiento del es-
tudiante dentro de la eF. Tras esta conside-
racién, nos dispusimos a examinar las
Erincipalcs lfneas de investigacién que se
an producido en este campo. Un impor-
tante nimero de estudios destacé las dife-
rencias en los procesos de pensamiento de
los estudiantes motivadas por factores in-
dividuales como el sexo, la edad, la habili-
dad motriz o los conocimientos previos
del estudiante. En un segundo bloque se
abordé otras variables como la actitud,
percepcién, motivacién o las expectativas,
cuya configuracién tiene lugar tras un
proceso relacional con el medio que rodea
a los sujetos. No obstante, entre ambos
grupos de variables fue encontrada una
amplia interrelacién. Asi, los estudiantes
suelen partir de muchas ideas preconcebi-
das moldeadas por factores individuales
como la edad, el sexo, las habilidades pre-
vias, con las que interpretan y dan sentido
a la instruccién docente y a las interaccio-
nes que tienen lugar dentro del aula.

a suposicién de que los estudiantes
cuando ingresan en la escuela son seres
asociales y rebeldes por naturaleza, o la
imagen de que son seres que llegan con la
cabeza hueca, dispuestos a que el docente



les introduzca los conocimientos acadé-
micos de forma estructurada, son ideas
erréneas del pasado que todavfa ejercen
cierta influencia en el profesorado de EF.
De hecho, muchas investigaciones en EF
mantienen todavfa un exclusivo interés
hacia la conducta motora de los estudian-
tes. Estos trabajos han gucsm de manifies-
to reiteradamente que los estudiantes res-
ponden a la ensefianza con conductas que
se alejan de las intenciones perseguidas
por e{ 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
entendimiento que aquellos otros que
aparentemente se muestran conectados
con la tarea (Stork y Sanders, 2002). Con
ello, la observacién de la conducta del es-
tudiante puede presentar una realidad
muy alejada del propio mundo intersub-
jetivo del alumnado.

De hecho, un gran nimero de los tra-
bajos recogidos durante esta revisién po-
drfan ubicarse dentro de una perspectiva
mediacional, la cual subrayarg el modo
en que la ensefianza 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 dltimos
afios (Sicilia, 1997, 1999; Groves y Laws,
2000), muchos de los estudios en Ef pue-
den estar investigando al alumnado dgsde
una perspectiva excesivamente centrada
en el profesorado, obviando toda voz de
los sujetos investigados. No debemos olvi-
dar gue el hecho de que las acciones de los
estudiantes no puedan ser realizadas como
ellos querrfan, al encontrarse supeditados
a ciertas circunstancias instaladas antes de
que llegaran al aula, no significa que éstos
carezcan de toda voluntas de accién.

La investigacién en k¥, en lo que se re-
fiere al estudio de las experiencias intersub-
jetivas del estudiante, se encuentra en sus

inicios y debe superar importantes retos
metodolégicos para ir més alld de la mera
opinién del estudiante. Algunas experien-
cias de investigacién realizadas reciente-
mente en nuestro contexto bajo una pers-
pectiva fenomenolégica atestiguan,
precisamente, esta dif%cultad (Blfndez,
2002). Y es que cualquier intento que pre-
tenda estudiar los procesos de pensamien-
to del alumnado no debe olvidar que los
estudiantes, como actores, no son sélo el
objeto de estudio, sino que constituyen el
medio de interpretacién de la realidad del
aula. Con ello, si se quiere que el aula de
EF sea un lugar de desarrollo personal y so-
cial, este reto debe ser asumido tanto por
el profesorado de EF como por sus forma-
dores.

Ademds, la falta de preocupacién que
ha existido por los problemas internos del
alumnado llama m4s la atencién cuando
procede precisamente de aquellas perso-
nas que fueron en algtin dfa estudiantes.
Precisamente, detener nuestras obligacio-
nes diarias y recordar esta etapa de nuestra
vida, deberfa servir para movilizarnos e in-
dagar mds all4 de las estructuras académi-
cas de nuestra materia. En esta linea, ten-
go la esperanza de que las nuevas
interrogantes movilicen un nimero im-
portante de investigaciones, y asf esta revi-
sién quede pronto superada.
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