Evaluacion de los elementos del proceso
de ensenanza-aprendizaje optimizando
la intervencion didactica en la Educacion Fisica

CARLOS J. LOPEZ GUTIERREZ

DANIEL LINARES GIRELA

LUIS RUIZ RODRIGUEZ

FELIX ZURTITA ORTEGA

Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal,
Facultad de Educacién y Humanidades, Universidad de Granada, Espafa.

1. Introduccion

El proceso de ensefanza-aprendizaje tiene lugar en un contexto comunicativo en el cual deben
tenerse en cuenta todos los elementos que forman parte del mismo con el fin de optimizarlo, por lo tanto,
adquirir habilidades en ese sentido se nos muestra altamente importante (Salinas, 2005). Debemos
considerar nuestra accion metodoldgica no solo desde la perspectiva del docente (estilos de ensefianzal), ni
tan siquiera desde la del alumno (estilos cognitivos), sino como la accién que debe tener en cuenta que el
docente se relaciona con el alumno en un medio y contexto determinado, y por lo tanto en esa accién debe
considerarse nuestra metodologia. Proponiendo la misma desde una perspectiva abierta y flexible, siendo el
eje vertebrador de la misma la utilizacion de lo que denominaremos estrategias de ensefianza-aprendizaje
que irdn enfocadas a cada uno de los elementos que forman parte del proceso.

En el presente trabaijo, identificaremos cuales son los elementos sobre los que debemos actuar para
mejorar nuestra metodologia y, en consecuencia, conseguir un mayor rendimiento en nuestros alumnos.
Para ello, realizamos un andlisis de diferentes teorias del aprendizaje y de la ensefianza que nos ayudaron
a disefiar un programa de estrategias metodolégicas que fueron confrontadas con la metodologia habitual
en el disefio curricular cubano.

El andlisis del acto comunicativo nos puede dar idea de los elementos sobre los que debemos
actuar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y que, de manera sustancial, estaria compuesto por: el
profesor, el alumno, el contexto, la tarea y, afadimos, las estrategias o andlisis de las mismas como accién
evaluadora.

2. Fundamentacion teérica

Los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje estén, en esencia, formados por la interaccion
de fres vértices. El profesor, el alumno y el objeto de conocimiento. No se trata de encuentros casuales entre
el contenido y el alumno. Existe una clara actuaciéon que debe ser planificada por parte del profesor. Esta
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concepcion no se corresponde univocamente con una metodologia de la ensefianza ya que no hay razén
para excluir diversidad de metodologias. Lo importante es sintonizar con el proceso de construccion del
conocimiento del alumno mostrando capacidad de innovacién (Gurvitch, Tieerdsma, Metzler, Lund, 2008).

La actuacion dirigida hacia el profesor podria entenderse, en un principio, como la labor formativa a
través de las diferentes ensefianzas, regladas y no regladas, como podemos encontrar en Canfux (2000), o
Ramos (2005), que le capacitardn o, en su caso, mejoraran como docente, Griffin y Combs (2000), o en el
trabajo sobre el nivel de percepcion de su competencia (Lounsbery y Coker, 2008). No obstante, nos interesa
mas el profesor consciente de su labor, que intenta establecer estrategias para que su trabajo como
ensefiante sea mas eficaz. Es, por tanto, importante trabajar en mejorar nuestra habilidad como docentes,
asi como mencionan Mohnsen (2005) o Gonzalez (2008), saber adoptar el rol oportuno y ser mdas capaces a
la hora de expresar el mensaje docente.

Refiriéndonos al alumno, nuestra meta es centrar el trabajo en el aprendizaje en lugar de en la
ensefianza. Analizar como nuestros estudiantes aprenden para poder emplear mejores métodos adaptados
a ellos (Light y Dixon, 2007).

Al igual que el profesor presenta, como persona, una serie de caracteristicas que condicionan su
forma de enfrentarse a las situaciones de ensefianza-aprendizaje, el alumno es ofra persona que, en
funcion de sus caracteristicas, responde a las situaciones educativas de diferente manera. La personalidad,
estilos cognitivos, la ansiedad, atribuciones y expectativas, autoconcepto, son algunos de los elementos que
debemos evaluar a la hora de aplicar cualquier tipo de intervencion metodoldgica, ya que pretendemos que
esta sea eficaz. Examinando el conocimiento anterior de los estudiantes, los intereses, las estrategias de
cdomo aprenden y sus interacciones, para mejorar el aprendizaje (Shen y Chen, 2007). AGn teniendo en
cuenta las diferencias individuales de los alumnos, estas no pueden ser consideradas Gnicamente por si
mismas sino en la interaccion grupal. Debemos establecer cuales son las dindmicas de los grupos vy las
mejores formas de manejarlas. La relacion profesor-alumno, no es la de un mero instructor al viejo uso de la
palabra, sino que va més alla (Weiler y Doyle, 2000; Penalva, 2009).

Otro ambito de actuacion en el programa de estrategias estaria en el control del contexto en el que
va a tener lugar la actividad educativa. Los medios, los recursos, las instalaciones son los elementos que
forman parte del contexto (en forma material), aunque existiran otros recursos contextuales, como el tiempo
de practica por ejemplo. Controlarlos de manera adecuada y usarlos igualmente en funcién de los intereses
educativos permitirdn un mayor aprovechamiento de los mismos (independientemente de la calidad que
estos posean). Consideramos especialmente importante el ambiente dispuesto. Ademds, no podemos
olvidar que la situacion espacial que ocupan nuestros alumnos nos da la idea de la predisposicion al
aprendizaije, o de su ubicacion en el sociograma de clase. Existe lo que se denomina, segin Zabalza (2000),
la dimension subjetiva del espacio, y las influencias de las zonas, refiriéndose a los espacios que ocupan los
alumnos mas implicados en el aprendizaje de una tareq, y aquellas zonas a las que deberemos prestar
atencién por ser mas o menos proclives a la atencién de nuestros alumnos.

Tabernero y Marquez (2003), realizan un interesante andlisis de los recursos materiales como
decision metodoldgica que pone de manifiesto como influyen de manera determinante en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Nuestras estrategias, en este sentido, pueden ser: orden de presentacion del
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material; evolucidon contexto espacio; dimensiones espacio-objeto; velocidad-direccion-fuerza; duracion;
complejidad; etc.

También podemos trabajar las estrategias en el tratamiento que se le van a dar a las tareas
motrices, y de una forma mas general a los contenidos. Nosotros hemos desarrollado nuestras estrategias
desde aspectos globales en el tratamiento del trabajo a desarrollar. Para este tipo de metodologia, desde
diversos estudios se sugieren aprendizajes de tipo cooperativo (McHale, 2002; Jonson, 2004; o Grenier,
2005). De esta forma las caracteristicas fundamentales que presentarian las actividades serian, por ejemplo:
los participantes aspiran a una finalidad comdn; todos ganan si se logra la finalidad; todos son necesarios;
compiten juntos; interdependencia; no excluye. En este mismo sentido, otros trabajos exponen los beneficios
de trabajar en estrategias enfocadas a la tarea, adecuando aspectos de progresion y presentacion (Belka,
2002; Byra, 2004; Palmer y Hildebrand, 2005).

Finalmente, nuestra propuesta se desarrolla en la confrontacién de dos formas metodoldgicas de
abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Una lineal de corte tradicional, y otra a través de estrategias
en los diferentes elementos expuestos anteriormente, que se revisan en la practica en constante evaluacion
sobre su adaptacion y respuesta a la hora de abordar las ensefianzas.

3. Material y método
3.1.  Objetivo

Evaluar la incidencia de un programa de estrategias metodolégicas en comparacién con la
metodologia habitual estipulada por las orientaciones de los Programas de Ensefianza Primaria en Cuba.

3.2.  Poblacion y Muestra

La poblacién se correspondie con escuelas de Primaria del municipio de Cienfuegos: 30 centros
escolares.

La eleccion del centro de trabajo se hizo de manera aleatoria de entre los centros que reunian las
siguientes caracteristicas:

. Formacién profesional. El requisito minimo era ser titulado en Educacion Fisica.
o Al menos dos grupos o unidades escolares por nivel o grado educativo.
o Instalaciones minimas. Pistas multideportivas.

Considerando estas premisas nos encontramos con 11 centros adecuados a las caracteristicas de
seleccion. Se realizd una seleccion aleatoria de uno de ellos. Escogimos, en consenso con el profesor vy el
metodblogo, los cursos de tercero y quinto (Educacion Primarial, ya que se correspondian con el inicio de un
nuevo ciclo y nuevos contenidos o formas de trabajo. Dos grupos por nivel escolar y 20 alumnos por aula, lo
gue hace un total de 80 nifios.
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3.3. Diseno

Disefio de dos grupos con grupo de referencia no equivalentes, con medida pre y post-intervencion.
Metodologia cuasi experimental.

TABLA |
Disefio de la Investigacion

GRUPOS . MEDIDA PRE | INTERVENCION | MEDIDA POST
A N X1

EAL E A2
B N EB1 X2 E B2

N = composicion natural del grupo; X1 = programa; X2 = metodologia habitual;
A = grupo experimental; B = grupo referencia; E = evaluacion

3.4. Variables

Variable dependiente: resultados académicos a nivel de evaluacion de las habilidades basicas y
nivel motor. Variable independiente: programa de intervencion. Variables contaminantes: a) variable del
experimentador (estrategias de los profesores, experiencia, motivacion hacia la actividad, etc). No se
explicaba la hipdtesis de trabajo para evitar que las expectativas del profesor pudieran influir sobre el
resultado. b) variables del sujeto (maduracién...). Tratamos en este caso que ambos grupos fueran
homogéneos en los resultados de pretest. Quedando descartados grupos no homogéneos.

3.5. Entrenamiento de los colaboradores

Los profesores colaboradores seleccionados para la experiencia participaron en un seminario de
trabajo tedrico. El mismo tuvo una duracién de 30 horas lectivas en el tiempo previo al comienzo del curso
académico que se utiliza para el frabajo de actualizacion metodolégica con autorizacién del metoddlogo
provincial. En este seminario se planificd con los profesores cada uno de los apartados que figuran en el
plan de infervencion de estrategias. A los profesores se les pidi6 que realizaran la programacién
(dosificacién habitual) tanto del grupo referencia como del experimental. Para ello se les facilité material para
recoger toda la informacién donde se expusiera el desarrollo de las sesiones con las actividades que se
aplicaba a cada grupo, asi como un diario, para el caso del grupo experimental, donde se recogieran
también las reflexiones en torno a los problemas que la metodologia pudiera ocasionar, asi como la
propuesta de cambios. A lo largo de la experiencia se realizaron un total de 4 reuniones con los profesores
en las que se analizd y superviso el desarrollo de la experiencia.

3.6. Plan de intervencion

El plan o programa de intervencién estd basado en la metodologia habitual de ensefanza
introduciendo determinadas estrategias de ensefianza en funcién de los siguientes componentes: £/
profesor. £l alumno (grupo). El confexito. La farea. Esfrafegias en uso fandlisis y evaluacion de la practical. A
nivel general, las estrategias que modificamos fueron:

o El profesor tendra en cuenta en su propia actuacion, previo al desarrollo de las clases, aspectos
tales como: contenido del mensaije (preparar y utilizar diferentes canales), disposicién espacial,
prevision del modo y tipo de los refuerzos.
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Con respecto al alumno, se evaluardn los siguientes aspectos: edad cronoldgica vs edad
biolégica; dindmica de los grupos, para disefar estrategias de atencion priorizada o
integracion; bosqueda, elaboracion y evaluacion de centros de interés.

Contexto. Eleccién de los recursos en funcion de las tareas de aprendizaje, utilizando el
principio de variabilidad practica. Utilizacién del espacio en funcién de la tarea y los objetivos de
la misma y en progresion a los principios de aprendizaje de la misma (reduciendo vy
aumentando el espacio de practica primando la toma de decisiones sobre los aspectos de
ejecucion). Tiempo maximo de practica (aplicando los feedback durante la accion, parando solo
en los casos necesarios).

Sobre la tarea (Contenido). Disefio de las tareas a través de metodologia cooperativa en el
desarrollo de competencias orientadas a objetivos compartidos, destinadas a mejorar la
variabilidad y transferencia de contenidos. Utilizacién de tutorizacién entre compaferos y
aprendizaje por parejas, donde se van intercambiando roles. Incidir en trabajar los aspectos
perceptivos y de decision mas que las acciones repetitivas.

Evaluar, en el diario, los resultados y propuestas de mejoras o cambios.

3.7.  Instrumentos y andlisis de datos.

Los instrumentos que utilizamos para valorar ambas propuestas fueron la observacion y
comparacion del disefio y trabajo en base a:

1.
2.
3.

a) Test de conocimientos y evaluaciones habituales. Pruebas diagnosticas.
b) Programaciones de Unidades Diddcticas segln orientaciones. Dosificacion.

c) Actividades propuestas diferenciales por categoria de evaluacion.

Los valores de evaluacion debieron atenerse a la evaluacion habitual. Esta evaluacion es la que el
profesor lleva a cabo segln las orientaciones del metoddlogo, segin los objetivos y los contenidos que va a
trabajar en la dosificacion habitual, marcados por la legislacion educativa cubana.

A modo de resumen podemos establecer cuatro categorias de puntuaciones y dos tipos de tabla en
funcion de la complejidad de la habilidad que se trabaje:

TABLAII.
Puntuaciones y correspondencia calificativa
Puntuacion Posibilidad de error segin el nivel de dificultad | Calificacion

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

4 Ejecuta la habilidad. No 1 error 2 errores Muy Bien
comete errores.

3 Ejecuta la habilidad. Puede 2 errores 3 errores Bien
cometer de 1a 2 errores.

2 Ejecuta la habilidad. Puede 3 errores 4 errores Regular
cometer hasta 3 errores.

1 Ejecuta la habilidad . +3 errores | +4 errores | Mal
Comete mas de tres errores

El andlisis de datos se llevd a cabo a partir de las evaluaciones de los alumnos a través de su
registro en el paquete estadistico SPSS 15.0
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4. Analisis

y discusion de los datfos

Se evaluaron 14 categorias, correspondientes a diferentes habilidades fisicas de la etapa de

Educacion Primaria

para tercer curso (Fig. 1):

FIG 1.
Categorias evaluadas

Caminar con diferentes posiciones de brazos.
Combinacién de correr palmeando.
Saltos hacia diferentes posiciones con diferentes ritmos.

Combinacion de movimientos.
Paso unién.

Paso cambio.

Juegos ritmicos.

Carrera en parejas.
Lanzamiento.

10.  Afrape.

1. Salfo.

12.  Flexibilidad.

13.  Conducciones con la mano.
14.  Conducciones con el pie.

Vo NN

TABLAII.
Puntuaciones medias pretest - postest para los grupos Experimental y referencia.
7 MEDIAS PRUEBA
CATEGORIA EVALUADA GRUPO PRETEST POSTEST
. . - A 2,20 2,90
1. Caminar con diferentes posiciones de brazos. B 215 260
A 2,20 3,30
B 2,15 2,65
3. Saltos hacia diferentes direcci diferentes rif A 220 295
. Sadltos hacia diferentes direcciones con diferentes ritmos. B 215 260
4. Combinacion de todos | imientos fundamental A 220 285
X ombinacion de todos los movimientos fundamentales. B 215 950
- A 2,20 2,85
5. Paso union (Galop) B 215 250
A 2,20 3,00
B 2,15 2,40
7. Juegos ritmicos £ 220 230
oo ‘ B 215 195
8.  Carrera en parejas & 290 310
' I B 290 260
A 2,60 3,20
B 2,40 2,55
A 2,65 3,20
B 2,65 2,55
A 2,90 2,50
1. Saltos. B 280 255
. A 2,55 2,35
12.  Flexibilidad. B 265 230
. A 2,35 2,70
13.  Conducciones con la mano. B 2.20 220
. . A 235 2,40
14.  Conducciones con el pie. B 220 225

Los resultados de pretest y postest obtenidos a nivel general, tanto en el grupo experimental como
en el de referencia, fueron bastante significativos (Tabla Ill). Siendo las categorias 2, 6, 9 y 10 las que
presentaron una mayor diferencia favorable al grupo experimental. Se puede observar también como las
medias resultantes del pretest, tanto para el grupos A como para el B, son muy similares, lo que da idea de
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la homogeneidad de los grupos. No obstante, también encontramos categorias que obtienen peores
resultados.

Para refutar estos resultados generales expondremos una de las categorias mas significativas. En la
prueba de ritmo y habilidad (Tabla V) -combinacién de correr palmeando con diferentes ritmos- podemos
observar como en el punto de partida nos encontramos con grupos completamente homogéneos,
obteniendo unas frecuencias muy similares (12 y 11 en el valor 2 y con 6 alumnos en el valor 3 en ambos
Casos).

TABLA IV.
Combinacién de correr palmeando con diferentes ritmos pretest
Grupos de Porcentaje Porcentaje Desvia
; Frecuencia | Porcentaje N acumulad Media S
sujetos vélido o Tipica
experimenta  Vdlidos 1 2 10,0 10,0 10,0
13 grado 2 12 60,0 60,0 70,0
2,20 .616
3 6 30,0 30,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
Referencia Validos 1 3 15,0 15,0 15,0
3 grado 2 il 55,0 55,0 70,0
2,15 671
3 6 30,0 30,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
Sig. Asintotica
Pruebas Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,243 2 ,885
T de Student ,246 ,807

Lo valores que observamos en el postest, a la luz de las pruebas estadisticas, nos indican la
existencia de diferencias significativas entre ambos grupos de trabajo (Tabla V). Como vemos por ejemplo en
el valor de la t-student (0.015)

TABLA V.
Combinacion de correr palmeando con diferentes ritmos postest
Grupos de . . Porcentaje Porcentaje ) Desvia.
- Frecuencia | Porcentaje Ny acumulad | Media :
sujetos vdlido o Tipica
experimenta  Vdlidos 1
| 3 grado 2 4 20,0 20,0 20,0
3 6 30,0 30,0 50,0 3,30 .801
4 10 50,0 50,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
Referencia Validos 1 2 10,0 10,0 10,0
3 grado 2 5 25,0 25,0 35,0
3 1 55,0 55,0 90,0 2,65 .813
4 2 10,0 10,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
Sig. Asintotica
Pruebas Valor gl bilateral
Chi-cuadrado de Pearson 8,915 3 ,030
T de Student 2,547 ,015

En relacion a las frecuencias de puntuacion, observamos un aumento considerable en la maxima
puntuacion dentro del grupo de control (50% alumnos puntGan con 4) mientras que en el grupo referencia la
maxima concentracion de puntuaciones se centra en torno al valor 3 (55%).
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La media que obtiene el grupo experimental para la prueba ritmica es de 3,30. El grupo
experimental concentra la mayoria de sus frecuencias en el valor maximo, el cuatro, equivalente a la
valoracion de Muy Bien. En fotal lo consiguen 10 sujetos (50% del total de individuos del grupo). En la
puntuacién 3 (Bien) tenemos a seis sujetos y a cuatro en la nOmero 2 (Regular). No hay sujetos en la
puntuacion 1.

La media que obtiene el grupo referencia tras el trabajo realizado es de 2,65. El grupo referencia
concentra la mayoria de sus casos en la puntuacion 3, un total de once individuos (55%), el resto se reparte
en las demas puntuaciones a razén de dos para la 1, y cinco para la 2 (25%). Dos alumnos alcanzan la
valoracién de Muy Bien, logrando puntuar con 4 (10% del grupo).

Las variaciones realizadas fundamentalmente en este tipo de habilidad estuvieron centradas en la
variabilidad practica de los contextos de trabajo. Esto confirma los datos presentados por Lapresa, Arana y
Garzon (2006), que concluyen que variaciones contextuales nos pueden facilitar el desarrollo potencial de los
alumnos ya que la adaptacion de los nifios al uso del espacio es importante para la mejora de sus
aprendizajes .

GRAFICA 1.
Resultados Frecuencia valores puntuacion Pretest - Postest

Combinacion de correr palmeando con
diferentes ritmos (Pre-Postest)

20
10 - a2 11 10
I A I I /! ‘—@

0 ——
1 2 3 4
\alares
—&— Experimental Pretest === EXxperimental postest
Referencia Pretest Referencia Postest

Podemos observar (Grafica 1), como los datos de frecuencia de puntuaciones del grupo
experimental se desplazan desde la puntuacion 2 a la 4. Los valores obtenidos entre pretest y postest ponen
de manifiesto la mejora notable que se ha obtenido a fravés del trabajo con el programa de intervencion.
Como podemos ver en los tfrabajos de Schmidt (1991), los efectos de la variabilidad, entre ofras estrategias,
mejoran el aprendizaje en ciertas habilidades sobre la accion repetitiva.

En este mismo sentido, se han obtenido los datos de las diferentes categorias evaluadas. No
obstante, como pudimos comprobar en la tabla general (Tabla lll), no todos los datos obtenidos fueron
positivos. En la mayoria de los casos se obtuvieron mejoras entre el pretest y el postest, tanto en el grupo
experimental como en el grupo de referencia. En el grupo experimental comprobamos como mejordbamos
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12 de las 14 categorias, pero en dos de ellas se obtuvieron peores resultados entre el pretest y el postest (en
ambos grupos). Incluso, como podemos observar en la grafica 2, algunos resultados se empeoran. Una
posible razon del empeoramiento de resultados es que a la vez que se avanza en el tiempo, los profesores
no evaldan exactamente igual que en el pretest, ya que se entiende que habiendo realizado un trabajo,
algunas cosas deberian mejorarse con respecto a las mediciones iniciales.

En un principio, la evaluacion inicial del curso se efectia en base al nimero de errores que comete
cada sujeto, pero a medida que se va avanzando se observan otros elementos que intervienen en la
evaluacion y que no se tenian en cuenta en la situacion previa. Estos elementos, que se afiaden a la
apreciacion del profesor, son ,fundamentalmente, dos: la efectividad y la fluidez.

Tomando como base el documento sobre la universalizacion de la ensefianza en la educacion fisica
del INDER (2001), se atienden las evaluaciones en base a los elementos que podemos observar en la Tabla
VI:

TABLAVI.
Criterios de evaluacién. Curriculum Educacion Fisica.
NIVEL DE DESARROLLO ERRORES EFECTIVIDAD FLUIDEZ
GRUESO Alguno Ejecuta sin No
SEMIPULIDO Alguno Ejecuta con Alguna
PULIDO Alguno Grande Si

La calificacién de la evaluacion solo recoge el nimero de errores, pero la valoracién posterior
recoge estos ofros elementos. En el pretest no se tienen tan en cuenta como en el postest, donde pueden
intervenir, ya que se considera superado el nivel de desarrollo grueso.

5. Conclusiones

. Es necesario revisar los criterios o instrumentos de evaluacion para hacerlos mas acordes a los
objetivos y contenidos y no tanto a los procedimientos.

. Los datos reflejan una mejora en los resultados obtenidos a nivel de evaluacion de las
habilidades basicas y nivel motor utilizando el grupo de estrategias y orientaciones, alternativas
a las de la metodologia habitual.

. Con la propuesta de trabajo realizada obtenemos notables mejoras en los desplazamientos,
paso cambio, juegos ritmicos, lanzamientos, recepciones y conducciones con la mano.

o No se obtienen resultados importantes con esta metodologia en trabajo de cualidades fisicas
como la flexibilidad.
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