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1.- Introducción.

Organizaré este capítulo en dos partes. En la primera, destacaré unos aspectos de la investigación en didáctica de la Educación Física, en relación con el objeto de la investigación, las técnicas de recogida de datos, los paradigmas que organizan la investigación y el conocimiento. Dos paradigmas, el del proceso - producto y el de los procesos mediadores, serán analizados para poner en evidencia los criterios y las principales variables identificadas por la investigación sobre la efectividad de la enseñanza en la Educación Física. En la segunda parte, intentaré establecer una imagen de lo que ocurre en las clases de educación física en relación con criterios de eficiencia identificados por la investigación e integrar estos criterios en el paradigma de los procesos mediadores. De esta integración sacaré unas implicaciones para la práctica en las clases de educación física en tres ámbitos: 

· la actividad motriz de los alumnos, 

· la retroacción del maestro y 

· los procesos motivacionales de los alumnos. 



Todo esto está estrechamente relacionado con lo que ocurre en un gimnasio o en un campo de deporte.

2.- Investigación en didáctica de la Educación Física.

Autores, como XE "Locke & Dodds (1984)"Locke & Dodds (1984) y XE "Silverman (1988)"Silverman (1988), consideran que se puede subdividir la investigación educativa en Educación Física dentro de dos amplias categorías:

1. Investigación en enseñanza: «... enfoca los procesos de enseñanza y aprendizaje dirigidos por maestros. La investigación en la enseñanza de la Educación Física incluye la investigación dentro las fases de planificación, ejecución, y reflexión de enseñanza.».
2. Investigación sobre preparación del maestro: «... analiza la preparación y el desarrollo de los maestros en formación inicial y en formación continua. Esa investigación incluye el estudio de la efectividad de programas de instrucción del maestro, socialización del maestro, métodos para proporcionar retroacción a los maestros, y el proceso de desarrollo profesional del maestro.». 

2.1.- Modelo de intervención del maestro
Se identificaron dos fases bien diferenciadas en cada unidad de enseñanza o en cualquier sesión de Educación Física (figura 1).

(1 ) Se produce una fase pre-interactiva que trata de las decisiones tomadas antes de la acción real en la clase. Los profesores deben plantearse las principales cuestiones: “¿Hacia dónde ir?” “¿Cómo alcanzar los objetivos establecidos?. Estas decisiones se refieren a la planificación de la enseñanza.

(2) Una fase interactiva, que trata de las decisiones e intervenciones del profesor durante la enseñanza. Durante esta segunda fase se ponen en práctica las actividades previstas en la fase pre-interactiva.

(3) Una fase que podríamos llamar “post-interactiva”, referida a la cuestión: ¿Se han alcanzado los objetivos o he llevado a los alumnos hacia donde pretendía llevarlos?. Contestar a esta pregunta supone un nuevo punto de partida para volver a plantear la primera pregunta y empezar una nueva fase en la unidad de enseñanza.
2.2.- Recoger los datos 

Una descripción exacta es indispensable para entender cualquier fenómeno. Ésa es una fase por la que cualquier ciencia debe pasar en su desarrollo. La descripción de una instrumentación de análisis, de registro y de descripción de un fenómeno va a la par con su comprensión. La enseñanza de la Educación Física no hace excepción a esta regla. 

Dos tipos de información contribuyen a describir la enseñanza tal como ocurre. Esa información trata por un lado, con lo que es directamente visible, como las conductas y las estrategias de instrucción y, por otro lado, lo que llamamos datos invisibles. Dentro de ellos consideramos los valores, las actitudes, los mecanismos de toma de decisión y reflexión de los actores del proceso educativo. Es posible recoger la primera información por medio de la observación. El segundo tipo de datos requiere utilizar otras formas de registro. 

En su evolución, la investigación en enseñanza de la Educación Física se focalizó, en primer lugar, en los datos directamente accesibles, aquéllos que era posible recoger por técnicas de observación. Estos datos proporcionaron una imagen de lo que esta pasando en las clases de Educación Física. Esta imagen, tomada desde fuera, permite unas interpretaciones que dependen de la calidad del pensamiento y del conocimiento del investigador. La observación no permite ver el verdadero significado dado a los eventos por maestros y alumnos. 

El segundo tipo de información concierne al pensamiento de los maestros y alumnos y a la propia interpretación de los eventos que ellos han vivido. Esa información es recogida por varias técnicas de registro de datos: las encuestas y entrevistas son las más usuales. La información proporcionada por estas técnicas podría estar influida por la propia subjetividad de los individuos con la consecuente falta de credibilidad de estos datos. 

Parece que cualquiera de estos dos métodos de recogida de datos no es completamente satisfactorio. En la evolución de la investigación en pedagogía, la observación se convierte en una tendencia visible para diversificar las fuentes de recogida de datos. Un acercamiento multidimensional proporciona un conocimiento más profundo y más creíble de los eventos y de las estrategias de enseñanza.

2.3.- Los paradigmas de investigación de didáctica de la Educación Física

2.3.1.- El paradigma Proceso - Producto

Con frecuencia, los métodos de enseñanza se basaban en prescripciones procedentes de una idea más o menos clara de lo que debe ser la enseñanza, o de una visión de la enseñanza ideal. Algunos profanos, al igual que ciertos profesionales, consideran que una buena enseñanza es únicamente una cuestión de sentido común con las medidas de seguridad adecuadas. Con frecuencia, la enseñanza de la Educación Física es un campo en el que las modas se consideran innovaciones. Sin embargo, la investigación realizada en las dos últimas décadas ha demostrado que los aspectos científicos de la enseñanza están aumentando poco a poco.

En los enfoques y las estrategias de enseñanza basados en el estudio del proceso de enseñanza incluimos dos componentes principales:

a) La identificación de variables relacionadas de modo significativo con los resultados de los alumnos;

b) La confrontación de estas variables y principios de enseñanza con la realidad observada durante la enseñanza.

2.3.1.1.-  Identificar variables relacionadas con la eficacia de la enseñanza.

Es particularmente difícil identificar criterios de eficacia de la enseñanza, debido a las muchas fuentes de variación y a la gran especificidad por influencia de los objetivos, situaciones educativas y materias enseñadas, entre otros. Sin embargo, es tentador plantear una pregunta directa y tratar de encontrar una respuesta mediante la observación de lo que ocurre durante una sesión de enseñanza “¿Entre los comportamientos y estrategias observados durante la enseñanza, hay diferencias entre los profesores más eficaces y los menos eficaces?”. Esta pregunta puede plantearse de otra forma: “¿Hay relaciones significativas entre los comportamientos observados durante la enseñanza y los resultados de los alumnos?”.

La investigación basada en Unidades Experimentales de Enseñanza ha reunido datos y producido resultados que merece la pena considerar. Se caracterizan por:

1. Un objetivo de aprendizaje establecido por los profesores.

2. Una medida del aprendizaje del alumno desarrollada específicamente para evaluar el contenido educativo enseñado en la Unidad Experimental de Enseñanza, que se aplica antes y después de dar estas clases (pre-test y post-test).

3. Un periodo de enseñanza.

4. Una observación sistemática de comportamientos escogidos del profesor y del alumno realizada durante las lecciones de la Unidad Experimental de Enseñanza (figura 2).

Es necesario señalar que considerar los objetivos del aprendizaje representa sólo una visión fragmentaria de lo que podrían ser los objetivos de enseñanza. Educar a los niños es algo más que enseñar habilidades deportivas. Hay otros objetivos que merece la pena establecer. Además, ni los profesores, ni los alumnos consideran necesariamente como objetivos prioritarios los logros de aprendizaje. Sin embargo, se proponen al menos dos razones para considerar el aprendizaje como criterio:

1. El aprendizaje es una de las misiones de la escuela y un objetivo para todas las asignaturas, incluida la Educación Física. El papel de la escuela no se limita a la recreación del alumno. La Educación Física no es sólo otra forma de recreo.

2. La actitud de los alumnos hacia la escuela depende, en gran medida, de su éxito en las asignaturas que se les enseñan. En su estudio sobre la eficacia de la enseñanza, XE "Bloom (1979)"Bloom (1979) descubrió que la actitud era responsable de aproximadamente un 20% de la varianza final de los resultados del alumno.

No hay duda de que ayudar a los alumnos a mejorar sus habilidades deportivas, en un ambiente de éxito, forma parte de la eficacia de la enseñanza. Las variables responsables del aprendizaje se buscarán en el proceso de enseñanza, en los acontecimientos que ocurren en la clase

En la enseñanza de la Educación Física, cuatro variables representan  un papel determinante en la consecución de los objetivos educativos: tiempo que el alumno dedica a las actividades motrices, clima de la clase, feedback y control de la clase:

a.- El papel de diversas variables articuladas alrededor del concepto de compromiso motor del alumno.
Se considera el compromiso motor del alumno como eje central en la discusión sobre la efectividad de la enseñanza. Fundamentado en el resultado del “Beginning Teacher Evaluation Study”, XE "Siedentop, Birdwell & Metzler (1979)"Siedentop, Birdwell & Metzler (1979) han adaptado el concepto de “Tiempo de Aprendizaje Académico” a la enseñanza de la Educación Física. Estos autores propusieron el ALT como una variable de sustitución para evaluar la efectividad de la enseñanza, a partir de una observación sistemática de la clase. No comparto ésta visión restringida ya que la enseñanza es de tal complejidad que no podemos esperar encontrarnos una única variable capaz de predecir la efectividad de la enseñanza.

Manejo de tiempo de la clase. Es decir, el tiempo funcional y el tiempo empleado en la práctica de las actividades físicas. Al tiempo asignado a la práctica comparado con el tiempo utilizado realmente en la práctica, se le encontró relación con a la efectividad del maestro sólo en un estudio sobre la docencia del tenis (XE "De Knop, 1983"De Knop, 1983). XE "Metzler (1983)"Metzler (1983), XE "Piéron & Piron (1981)"Piéron & Piron (1981), XE "Phillips & Carlisle (1983"Phillips & Carlisle (1983) utilizan la misma variable sin encontrar diferencias significativas en la cantidad de tiempo utilizado por los maestros más efectivos y los maestros menos efectivos en Educación Física. Los resultados de Metzler sugieren que la mejora de la ejecución motriz no esta en función directa del aumento de tiempo asignado a los alumnos. 

Tiempo de compromiso motor. El tiempo de compromiso motor y el tiempo de aprendizaje académico (ALT) (aunque utiliza también una medida de dificultad de la tarea), son una medida del desempeño real del alumno durante el tiempo disponible y es por eso, una de las medidas más precisas para valorar lo que los alumnos realmente hacen durante una sesión. Diversos estudios proporcionan datos que convergen en la misma dirección, pero sin significación estadística XE "(Graham, Soares & Harrington, 1983"(Graham, Soares & Harrington, 1983; XE "Yerg, 1977"Yerg, 1977). El componente de la práctica parece ejercer una influencia positiva sobre el resultado de los alumnos. Al contrario, el componente de práctica ejerce una influencia negativa sobre el resultado del alumno en el estudio de XE "Yerg & Twardy (1982)"Yerg & Twardy (1982). En su discusión estos autores indicaron que la asignación de tiempo de práctica hubiera sido una “alternativa por defecto” porque los maestros en el ETU no tenían el conocimiento suficiente para saber proporcionar una información adecuada y, por eso, simplemente, se quedaron como observadores pasivos una vez que el alumno alcanzó un corto grado de competencia.

Tiempo de tarea (Time-On-Task) y ensayos del criterio. La mayoría de los estudios confirman la importancia del tiempo pasado de la tarea, en relación estrecha con el criterio de aprendizaje o el número de ensayos de la práctica. Los alumnos que aprendieron más, tenían maestros que les proporcionaron más tiempo para practicar la habilidad-criterio. XE "Phillips & Carlisle (1983)"Phillips & Carlisle (1983) observaron que el tiempo del aprendizaje invertido en la habilidad, es un factor relacionado con la efectividad del maestro. De hecho, estos autores observaron que los maestros del grupo más efectivo proporcionaron a sus alumnos más del doble de tiempo de aprendizaje en la habilidad que los maestros menos efectivos. En el estudio de XE "Carreiro da Costa & Piéron (1991)"Carreiro da Costa & Piéron (1990), el perfil de conductas de los alumnos mostró que existían diferencias notables entre las dos clases conducidas por el maestro más efectivo y el menos efectivo. Aunque la cantidad de tiempo de compromiso motor era ligeramente mayor en la clase menos efectiva, el compromiso motor específico era dramáticamente superior en la clase más efectiva al igual que el tiempo funcional (tiempo gastado en el gimnasio). El logro del alumno practicante se observó también en varios estudios sobre las tareas criterio. Se evidenció una tasa de éxito superior, en alumnos del grupo de aprendizaje superior, en comparación con el grupo de aprendizaje inferior (XE "Piéron, 198"Piéron, 1983). El éxito de aprendizaje de la habilidad durante el compromiso motor, se encontró también más frecuentemente en las clases de maestros más eficaces en el estudio de XE "Phillips y Carlisle (1983"Phillips y Carlisle (1983). Diversos autores (XE "Ashi, 1985"Ashi, 1985; XE "Dugas, 1983"Dugas, 1983; XE "Silverman, 1985"Silverman, 1985) utilizaron el número de ensayos como estimación del criterio de aprendizaje y mantuvieron la conclusión de que esta variable era más precisa. La combinación del nivel de dificultad de la práctica y del número de ensayos con éxito es más importante que el tiempo de compromiso en la práctica simple de la habilidad.

b.- Retroacción - Feedback

Enfocaremos ahora el tema hacia la retroacción y la presentación de la tarea. Se obtuvieron resultados divergentes acerca de las relaciones entre la retroacción emitida por el maestro y los resultados de aprendizaje en estudios tipo ETU. Varios estudios mostraron el papel facilitador de la retroacción proporcionada por el maestro. En microclases más eficaces, los alumnos reciben una proporción superior de retroacción (XE "Piéron, 1982c"Piéron, 1982) aunque se debe recordar que los alumnos de estas clases también han invertido una proporción superior de tiempo en práctica real. En el aprendizaje de una habilidad básica de equilibrio, se encontró una influencia positiva de la retroacción del maestro sobre el aprendizaje del alumno (XE "Yerg & Twardy, 1982"Yerg & Twardy, 1982). La retroacción positiva era mayor en maestros más eficaces en una unidad de voleibol (XE "Phillips & Carlisle, 1983"Phillips & Carlisle, 1983). Haciendo referencia a los resultados de XE "Carreiro da Costa & Piéron (1991"Carreiro da Costa & Piéron (1992), la retroacción emitida por el maestro más eficaz era más específica y más apropiada que la del maestro menos eficaz. El tiempo total invertido en práctica con retroacción por parte del maestro tiene una correlación significativa positiva con el logro del alumno (XE "Silverman, Tyson & Marrs Morford, 1988"Silverman, Tyson & Marrs Morford, 1988). 

2.3.2.- El paradigma de los Procesos Mediadores.

Muy prometedor podría ser el paradigma de los procesos mediadores. Recordemos que se refiere a los procesos que se sitúan entre la acción del profesor y los progresos y adquisiciones de los alumnos. Se trata de los “procesos humanos implícitos que se interponen entre los estímulos pedagógicos y los resultados del aprendizaje” (XE "Levie & Dickie, 1973"Levie & Dickie, 1973). El punto de partida del paradigma se sitúa lejos de la enseñanza de las actividades físicas y deportivas ya que encuentra su origen en el aprendizaje de la lectura. Sin embargo, el concepto es interesante. En una relación pedagógica, se emiten los estímulos que tienen por objeto provocar una respuesta motriz o verbal. Los procesos mediadores se refieren a lo que acontece entre el estímulo y la respuesta, y más tarde, los aprendizajes de los alumnos (figura 3).

En el marco motriz, los mediadores son, por una parte, las actividades motrices específicas para el objetivo a alcanzar y, por otra parte, la actividad cognitiva y motivacional relativa a la tarea a efectuar.

El paradigma de los procesos mediadores constituye una apertura de la investigación particularmente interesante. ¿Qué piensa el profesor de su función? ¿Cuáles son las percepciones pedagógicas: presentación de las actividades y de las consignas, feedback, control de la actividad y de los comportamientos de los alumnos? ¿Cuál es la reflexión y cuáles son las decisiones de una misma persona en la clase? ¿Cómo prepara el profesor sus planes de enseñanza a corto y a largo plazo?

A través del paradigma de los procesos mediadores, somos conscientes que la acción del maestro no produce directamente cambios en el alumno. Su acción pasa por unos filtros que es el compromiso motriz del alumno, su implicación cognitiva cuando la tarea necesita un aprendizaje, de tipo motriz o cognitivo, y también aspectos motivacionales muy importantes que condicionan sus disposiciones hacia los objetivos y las tareas. La interpretación por el alumno de las intervenciones del maestro depende también de estos procesos.

El paradigma permite tener en cuenta las características de los alumnos en una clasificación en tres ámbitos amplios:

· ámbito motor, haciendo referencia a las características biométricas y su potencial físico y técnico;

· ámbito cognitivo, teniendo en cuenta las capacidades intelectuales y de tratamiento de la información;

· ámbito afectivo, donde se consideran los aspectos de interés y de sensibilidad, dentro  de las disposiciones afectivas hacia la especialidad deportiva enseñada.

3.- Implicaciones en didáctica
Cual es la situación en las clases respecto a estos principios de eficiencia de la enseñanza y calidad de la relación pedagógica. 



Las implicaciones provienen del estudio de la literatura y de una investigación muy reciente realizada en la enseñanza primaria y secundaria en la Comunidad francesa de Bélgica. En esta investigación se contó con más de 60 maestros y sus alumnos. Se estudiaron varios aspectos del acto pedagógico: 

· la toma de decisión de los maestros, 

· el conocimiento de los alumnos, 

· la gestión del tiempo y del grupo en la clase, 

· los comportamientos de maestros y alumnos durante la sesión de Educación Física 

· y las percepciones después de la lección. 

La mayoría de las variables analizadas están relacionadas con los criterios identificados por la investigación proceso-producto y pueden integrarse en la aproximación interpretativa por medio del paradigma de los procesos mediadores.

3.1.- El comportamiento del alumno.
El análisis de la enseñanza de la Educación Física reunió diferentes tipos de datos que conducían a implicaciones para una enseñanza más eficaz:

1. Datos cuantitativos que informan sobre el nivel de la participación del alumno o sobre la proporción de alumnos que participan en actividades físicas.

2. Datos cuantitativos sobre el nivel de participación de los alumnos en varias situaciones educativas o especificas del deporte.

3. Datos cuantitativos completados con información sobre la calidad de la participación (índice de fracaso - éxito).

4. Descripciones cualitativas sobre el tipo de participación en las tareas.

Los tres primeros tipos de información se pueden usar en la planificación de una sesión. Llaman la atención sobre problemas organizativos. Algunas especialidades deportivas inducen a una participación muy baja del alumno. Es necesario buscar otras actividades que compensen estas faltas temporales de movimiento.

El conocimiento de los tipos de participación facilita la identificación de alumnos individuales que crean problemas de disciplina a los profesores o a los demás alumnos dispuestos a contribuir a un clima favorable. De hecho, la investigación que subraya el comportamiento del alumno intenta conjugar los aspectos cuantitativos de la participación con su calidad, en relación con el éxito de los objetivos de aprendizaje, o de la intensidad de los objetivos de la condición física La especificidad de la tarea para los objetivos de aprendizaje es de gran importancia. Los datos obtenidos mediante la observación del alumno son ricos en información y útiles para los profesores.

Es necesario recordar que cualquier aumento en el tiempo de participación del alumno depende del tiempo funcional (tiempo pasado efectivamente en el gimnasio) y del incremento del tiempo destinado a la práctica.

En el estudio belga, el compromiso motor del alumno tiene un valor medio, inferior al 30% del tiempo disponible en las clases de secundaria, y un poco más del 12% en el nivel primario. Se puede constatar que la eficacia de este tiempo de actividad, relativamente bajo, se da en un 75% en los alumnos más fuertes y, generalmente, se haya por debajo del 50%, en los alumnos flojos. En los dos niveles de enseñanza, los mejores son siempre más activos que los flojos (figura 5).

Es posible proponer los objetivos siguientes a tres niveles:

a) Incrementar el tiempo funcional.

b) Incrementar el tiempo destinado a la práctica.

c) Incrementar el tiempo empleado en la tarea.

Objetivo: Incrementar el tiempo funcional

· Motivar a los alumnos.

· Disminuir la duración de la rutina administrativa.

· Limitar el tiempo empleado en los vestuarios.

Incrementar el tiempo funcional depende de la motivación del alumno hacia las actividades. Se logra con una estricta limitación del tiempo empleado en el vestuario o en la rutina administrativa, como pasar lista.

Objetivo: Incrementar el tiempo destinado a la práctica

· Limitar la duración de presentación de las tareas.

· Disminuir el tiempo empleado en la transición.

· Incrementar el tiempo empleado en las tareas. 

Incrementar el tiempo destinado a la práctica se logra con una cuidadosa planificación, cortos periodos de presentación de la tarea. Son requisitos previos el conocimiento de las asignaturas y las adecuadas decisiones pre-interactivas, el control de la actividad de la clase, e intervenciones regulares individuales o de grupos para aumentar los niveles de actividad y establecer un clima positivo en el aula (XE "Piéron & Emonts, 1988"Piéron & Emonts, 1988).

Tiempo destinado a la práctica.

Una vez en el aula, el profesor presenta, justifica y organiza las tareas. Los alumnos preparan el equipamiento. Todas estas operaciones necesitan un tiempo que debe restarse al tiempo funcional. Si los profesores hablan mucho, si necesitan mucho tiempo para organizar la clase (siempre ocurre así si no existe una planificación cuidadosa), disminuye dramáticamente el tiempo destinado a la práctica, a los juegos o al ejercicio.

Recomendamos que el tiempo de instrucción se mantenga en un 10% del tiempo de clase, y que el tiempo de transición y organización se limite a un 10-20%, de forma que el tiempo destinado a la práctica sea el 70%.

Numerosas estrategias e intervenciones de enseñanza contribuyen a incrementar el tiempo para las tareas. Su efectividad no es automática. Es necesario hacer un control regular del nivel de participación de los alumnos. Estas estrategias son:

1. Seleccionar los medios o el contenido. Frecuentemente, los profesores seleccionan actividades que corresponden al nivel medio de capacidad de sus alumnos. Este nivel medio no corresponde necesariamente a las necesidades de los alumnos. Existe la posibilidad de encontrar una solución más apropiada entre la misma actividad para todos y la individualización poco realista. El estilo de enseñanza de tareas del espectro de Mosston podría ser un enfoque adecuado para resolver este problema. La misma actividad para todos, especialmente en gimnasia, hace que los alumnos con frecuencia modifiquen la tarea o incluso la detengan.

2. Planificación cuidadosa: dirigida a la organización o gestión. El objetivo será la reducción de la cantidad de tiempo que el alumno emplea en tareas organizativas, de transición y no-académicas. He aquí algunos ejemplos:

· Enseñar formas especificas de organización;

· Usar grupos o equipos de trabajo estables;

· Control de la actividad inicial.

3. Intervenciones específicas con vistas a fomentar la actividad
a. Intervenciones respecto a la clase:

· Reunir a los alumnos y volver a enseñar la tarea.

· Obtener la atención de los alumnos y ofrecer feedback de grupo o clase.

· Volver a enfocar la atención hacia criterios esenciales para el éxito en el aprendizaje.

· Modificar ligeramente la tarea y pedir algunos ensayos.

b. Intervención individual:

· Hacer intervenciones personalizadas y no amenazadoras.

3.2.- La retroacción (feedback).
XE "Gentile, 1972"El feedback se sitúa en la encrucijada de los procesos de aprendizaje y enseñanza. En la enseñanza, el feedback informativo excede el mero conocimiento de los resultados o de la información obtenida sobre lo correcto o incorrecto del comportamiento de cada uno. El feedback se incluye tanto en los modelos de aprendizaje para la adquisición de habilidades (XE "Gentile, 1972"Gentile, 1972; XE "Singer & Dick, 1974"Singer & Dick, 1974); como en los modelos para la efectividad de la enseñanza (XE "Bloom, 1979"Bloom, 1979; XE "Carroll, 196"Carroll, 1963).

El feedback extrínseco corresponde a la definición de XE "Fishman & Anderson (1971"Fishman & Anderson (1971) “un comportamiento de enseñanza que depende de la respuesta motriz de uno o más alumnos y destinado a ofrecer información relacionada con la adquisición o ejecución de una habilidad motriz”. Es suministrado por una fuente externa, la mayoría de las veces por el profesor. Otros alumnos también pueden proporcionar feedback. El feedback puede ser verbal o no verbal. El feedback tiene dos funciones principales:

1. Como información para corregir errores. Convella un mensaje relacionado con errores de actuación y las formas más adecuadas de corregirlos: identificando las partes correctas del movimiento, explicando los orígenes de los errores, describiendo los medios necesarios para efectuar las correcciones o buscando razones para cambiar.

2. Como refuerzo para consolidar la actuación correcta. El feedback que refuerza una respuesta aumenta la probabilidad de que ocurra en condiciones similares en el futuro. En este caso, refuerzo y motivación están asociados

El feedback se emite después de una serie de decisiones del profesor. En este proceso de toma de decisión, tienen especial relevancia la identificación de los errores en la actuación y la presentación del mensaje.

Comprende diferentes elementos que forman una cadena: observación del alumno de forma que se pueda identificar el error de actuación y determinar la naturaleza y causa del mismo.

Parece que existe un acuerdo general en los modelos y paradigmas del proceso de enseñanza sobre que la observación de los comportamientos de aprendizaje del alumno debe ser una habilidad importante de los profesores. El contenido del mensaje del feedback depende en gran medida de la capacidad del instructor para analizar la habilidad, determinar aquellos factores que resultan críticos para la eficacia en una etapa determinada del aprendizaje, identificar los aspectos de la respuesta que impiden, al que aprende, alcanzar los objetivos de habilidad y ofrecer feedback relacionado con estos factores (XE "Barrett, 1979a,b, 1983"Barrett, 1979 a, b, 1983; XE "Craft, 1977"Craft, 1977; XE "Hoffman, 1983"Hoffman, 1983).

La observación es una habilidad especial; implica algo más que simplemente mirar lo que ocurre. El estar alerta, la sensibilidad y la capacidad para identificar y valorar el comportamiento y las relaciones cruciales, son componentes muy importantes. Una clave para la observación útil es saber lo que hay que observar.

Las intervenciones del maestro muestran una tendencia bien marcada de privilegiar el contenido a través del feedback. Son relativamente pocas las intervenciones de individualización, pero a favor de los flojos. El feedback es sobre todo orientado hacia los mejores. Pero, el mensaje de retroacción es bastante pobre, con casi el 50% de evaluación simple.

Varios factores influyen en todo el proceso de emisión de la retroacción, especialmente la identificación de errores en la actuación del alumno. Planificar la observación, permite una mejora de la habilidad para emitir retroacciones:

Desarrollar una estrategia de observación. Observar con precisión un esquema de qué observar, cuándo y durante cuánto tiempo. Según Barrett (1979 a), hay que aclarar al observador cuestiones tales como:

1. ¿Hay algunos rasgos criticas que tengo que observar simultáneamente?, 

2. ¿Cuándo es más importante vigilar la seguridad que lo específico del movimiento?,

3. ¿Durante cuánto tiempo creo que es importante concentrarse en la observación de rasgos críticos más que en otras cosas?.

 Es evidente que la posición en el campo o en la clase hará la observación más fácil. Aunque el principio de tomar posición parece obvio, frecuentemente muchos observadores se encuentran en una mala posición para observar tanto la seguridad como el análisis de habilidades

A la hora practicar la observación para mejorar las habilidades de observación, podríamos recomendar varios medios:

· En los deportes de equipo, observar el partido para identificar las estrategias de juego, las jugadas especificas, sin ninguna participación emocional;

· Usar instrumentos sistemáticos de observación en deportes de equipo o por parejas;

· Practicar la evaluación oficial en gimnasia;

· Confrontar nuestra propia observación con la de los expertos;

· Observar las mismas habilidades deportivas realizadas a diferentes niveles de capacidad;

· Si es posible, analizar películas de vídeo.

Como conclusión, hay que recordar que la calidad del diagnóstico “clínico” está limitada por la observación inicial. No cabe esperar intervenciones apropiadas basadas en una observación inadecuada de los errores de actuación.

La intervención  se encuentra al final de la cadena del feedback: el mensaje. La cuestión es el refuerzo o la información. El enfoque descriptivo de la investigación de la enseñanza proporcionó muchos datos sobre el feedback en la enseñanza, algunos de estos cuadros son desoladores (escasa frecuencia de feedback o feedback predominantemente negativo), y otros son estimulantes (frecuente, positivo y variado).

Los planes usuales de observación de feedback son excelentes herramientas para usar como marco de trabajo y para proporcionar una amplia variedad de feedback. Se puede proporcionar feedback desde diferentes puntos de vista: 

1. la intención; 

2. la dirección; 

3. la forma;

4. el referente (general - específico). 



Es evidente que los profesores deberían ser capaces de dar varios tipos de feedback para cubrir las necesidades individuales de los alumnos o para ajustarse a su nivel de actuación y comprensión.

La intención del feedback es probablemente una de las dimensiones más importantes estudiadas en el enfoque multidimensional del feedback informativo. Las definiciones de Fishman & Tobey (1978) pueden ilustrar esta dimensión de estudiar el feedback incrementado. Intenta ofrecer:

1. Una valoración de la ejecución de una habilidad motriz (feedback evaluativo);

2. Un informe de la ejecución de una habilidad motriz (feedback descriptivo);

3. Una analogía para la ejecución de una habilidad motriz (feedback comparativo);

4. Instrucción para la posterior ejecución de una habilidad motriz (feedback prescriptivo);

5. Una actitud o motivación para la ejecución de una habilidad motriz (feedback afectivo).

Emitir el mensaje de feedback no es el último escalón de la cadena del feedback. Es necesario dar a los alumnos la oportunidad de hacer otros ensayos, y que el profesor compruebe la percepción del mensaje por el alumno y observe los cambios aparentes en la actuación.

Algunas inconsistencias fueron observadas en las conclusiones de unos estudios del proceso-producto sobre el papel de la retroacción, en situaciones educativas reales. Mejorar la comprensión de la contribución de la retroacción sobre los resultados del aprendizaje. Es indispensable considerar los aspectos cualitativos, cuantitativos de la retroacción. Hasta ahora, se han investigado sobre todo los aspectos cuantitativos y estructurales de retroacción. La adecuación del mensaje a las calidades y las posibilidades de comprensión todavía está ausente de esta investigación. 

Las dimensiones afectivas y cognitivas de la retroacción raramente se consideraron, al igual que los estudios descriptivos del proceso-producto. Lee & Solmon (1992) recomiendan la utilización del paradigma de los procesos mediadores para explicar parte de la inconsistencia de los resultados de la investigación en retroacción. Independientemente de su calidad, la retroacción del maestro debe ser procesada por alumnos. Como cualquier tipo de mensaje, la información que procesa el alumno debe pasar a través de algunos filtros de selección. El alumno utiliza su memoria a corto y larga plazo para realizar esta selección. Ésa es la dimensión cognitiva en el análisis. Otro aspecto a considerar es la dimensión afectiva que depende de la motivación y/o la atribución causal (XE "Martinek, 1987, 1988"Martinek, 1988, 1989).

Carreiro da Costa, Marques da Costa, Diniz & Piéron (1998) han conducido un estudio interesante en el aspecto cognitivo de la percepción del feedback por el alumno. El propósito de este estudio era como sigue: 

· Evaluar lo que el alumno recibe, procesa, y conserva en su memoria de la retroacción de información proporcionada por el maestro.

· Identificar los factores que influyen en la recepción, en el proceso y en la memorización de la retroacción. Estos se relacionan con la retroacción y las características de alumno. 

 Los datos referentes a los alumnos se obtuvieron de una entrevista y una encuesta que se administró en dos momentos de la sesión: 

1) cada vez, que un alumno recibió una retroacción, se le hizo la siguiente pregunta: ¿Qué le dijo el maestro?. La respuesta era grabada.

2) Al final de la lección, se realizó una entrevista colectiva para evaluar la capacidad de evocar la información proporcionada por el maestro. La pregunta era la siguiente: Cuándo usted realizó la tarea [el nombre de la tarea] ¿qué le dijo el maestro?.

Las características de la retroacción fueron analizadas bajo tres aspectos: 

· La magnitud, el número de palabras en el mensaje; 

· El número de informaciones (ideas) relacionadas con los componentes críticos de la tarea contenidos en retroacción; 

· La densidad, es decir,  la proporción entre la magnitud y el número de informaciones en el mensaje. 

Los valores medios globales sumaron el 56.6% en la coherencia inmediata y a 41.8% en la coherencia diferida. La variabilidad intra-individual es bastante alta. Más de la mitad de los mensajes se olvidaron o fueron mal relatado al final de la sesión de Educación Física. Así, uno puede preguntarse lo que se puede hacer para mejorar la retención de la retroacción del maestro por parte de los alumnos. 

La coherencia inmediata de la retroacción promedió 56.9% en gimnasias y 60.2% para la medida retardada. Es comprensible que hubiese una pérdida de información entre los dos momentos de recogida de datos de los alumnos, en el informe de retroacción. 

Es importante que la retroacción sea apropiada al nivel de habilidad del alumno y la capacidad de comprensión de este. Es, igualmente, importante levantar el nivel de atención del alumnos creando condiciones de atención apropiadas. 

En síntesis: 

1. Se les evocaron episodios de retroacción muy clara y corta con una coherencia alta. 

2. Los episodios de retroacción, que comprende muchas palabras e ideas, estaban relacionadas con un grado bajo de coherencia. 

3. La repetición de información, incluso con unidades del significado diferentes, hace más fácil el proceso de memorización. 

4. En los episodios de la retroacción, en los que el maestro proporciona varias informaciones, los alumnos tienen éxito para informar sólo en una o dos de ellas. Las informaciones memorizadas y relatas son, normalmente, las del principio o las del final de la charla de maestro. 

5. Las ideas proporcionadas, en los elementos críticos de la tarea para aprender, seguidas de una información evaluativa, no directamente relacionada con la habilidad, se olvidan o igualan, y no hay información cuando se emiten episodios de retroacción para abreviar. 

6. La información visual o kinestésica, frecuentemente, se percibe mal o se informa incorrectamente. 

Para facilitar el aprendizaje, la retroacción debe: 

· Ser pertinente, traduciendo un diagnóstico correcto y adaptado al nivel de habilidad del alumno e interviniendo en los elementos importantes de la habilidad. 

· Permitir una confrontación clara con el modelo general de habilidad a aprender. 

· Tratar de un número limitado de elementos y criterios. 

· Estructurar los elementos de información según una balanza de importancia. Los aspectos más importantes deben presentarse al principio o al final del mensaje. 

· No deben ser acompañadas por información “distractora” o de actividades referentes a cómo tratar otras habilidades no implícitas en la tarea que se realiza. 

· Ser coherente con las necesidades de los alumnos, sus habilidades motrices y adaptada a las posibilidades de procesamiento de información por el alumno. 

3.3.- Conocer las características motivacionales del alumno.
Cuatro aspectos directamente relacionados con la motivación tienen una gran importancia por sus consecuencias sobre las conductas de los alumnos, en la clase y fuera de la escuela. Están en relación con:

· las actitudes hacia la Educación Física, la importancia concedida a la Educación Física y la importancia para ser bueno en deporte;

· la percepción de los objetivos asignados a la Educación Física escolar;

· la orientación de la meta, hacia la tarea o el ego;

· la competencia percibida en Educación Física y el deporte.

3.3.1.- Actitudes hacia la Educación Física escolar.
Casi nueve fuera de diez alumnos mostraron una actitud favorable hacia la Educación Física escolar. La actitud de estos alumnos no se corresponde a las fuertes críticas hacia la Educación Física escolar expresada por autores come XE "Locke (1992"Locke (1992) o XE "Crum (1990"Crum (1990), cuyos  comentarios parecen estar basados en opiniones personales, en lugar de datos cuantitativos objetivos.

Los alumnos más hábiles mostraron una actitud más positiva que los menos hábiles hacia la Educación Física (figura 7). Más del 90% de los más hábiles, expresaron una opinión favorable hacia la Educación Física escolar. Las comparaciones entre los alumnos más y menos hábiles mostraron diferencias significativas, siendo éstas mayores al 25%.

De un otro punto de vista, las proporciones de actitudes desfavorables de los alumnos menos hábiles son relativamente bajas. Menos del 30% de los alumnos flojos expresaron una actitud desfavorable hacia la Educación Física escolar. Debemos sentirnos satisfechos de que los alumnos menos hábiles no hayan desarrollado una actitud hostil hacia una materia escolar, que no les valora tanto como seria deseable o como ellos desearían.

La importancia que los alumnos conceden a ser buenos en deportes, presenta un carácter bastante similar al perfil de los resultados sobre la actitud hacia la Educación Física. Aunque este punto parece más importante para los alumnos más hábiles, se debe tener en cuenta que el 75% de los alumnos débiles consideran, no obstante, que es importante ser bueno en deporte. En el grupo total de los alumnos, la importancia de la Educación Física escolar presenta un porcentaje más bajo de opiniones favorables (70%).

Se puede concluir, que nos encontramos con una diferencia muy fuerte, según el nivel de habilidad de los alumnos, en las tres variables: actitud hacia la Educación Física escolar, la importancia de la Educación Física en la escuela y la importancia de ser bueno en Educación Física.

3.3.2.- La percepción de los objetivos asignados a la Educación Física.

Los alumnos piensan que la Educación Física escolar sigue, sobre todo, objetivos de mantener o mejorar la salud. Este objetivo parece influir considerablemente en el pensamiento de los jóvenes. El goce o placer aparece en segundo en la jerarquía de los objetivos de la Educación Física escolar (27.2%). Aprender, citado por más del 15%, era el tercero en la clasificación jerárquica. Tendremos presente que la salud es la preocupación principal en cualquier nivel de habilidad de los alumnos. 

3.3.3.- Orientación de los objetivos de realización.

Los objetivos con relación a la tarea, están claramente entre las opciones importantes de los alumnos. Esto es sumamente importante cuando se considera que un enfoque sobre la tarea constituye un pronóstico favorable para continuar la participación en actividades físicas y deportivas en el futuro. Hacerlo lo mejor posible, aprender una nueva habilidad, entender bien, y hacer algo con placer lo manifiestan más del 90% de los alumnos.

3.3.4.- Competencia percibida.

El índice de competencia percibida es un conjunto de variables, relacionadas con consideraciones estéticas o morales, como la gracia y el coraje, y calidades físicas, como la fuerza, la velocidad y la flexibilidad. Algunos de estos conceptos incluyen un carácter global cercano al sentido común. Todas las comparaciones posibles (n = 32) entre los alumnos más y menos hábiles demostraron estar a favor de los alumnos más hábiles. Casi todas las diferencias son estadísticamente significativas. Las únicas no significativas eran la flexibilidad, en la comparación entre muchachos, y la gracia y flexibilidad, en clases dirigidas por maestros principiantes.

Se comprenderá el significado educativo de estos resultados mientras se consideren las relaciones positivas que existen entre la competencia percibida y la motivación intrínseca (XE "Duda, 1986"Duda, 1986; XE "Harter, 1978"Harter, 1978). Varios estudios mostraron su importancia en la adhesión y la continuación de la participación en deportes y actividades físicas (XE "Feltz & Petlichkoff, 1983"Feltz & Petlichkoff, 1983). Varios autores dieron un papel importante a la competencia percibida en la motivación (XE "Duda, 1986"Duda, 1986; XE "Harter, 1978"Harter, 1978). De la misma manera, aparecía que el goce y la satisfacción, en la participación en actividades deportiva, podrían reforzar la autoestima y podrían contribuir a desarrollar la participación continuada en actividades deportivas allá de la educación obligatoria. La calidad de las experiencias, el éxito y el fracaso en deportes y las actividades físicas son determinantes críticos en el desarrollo de la percepción de alumno en relación con la práctica en el sistema escolar o en clubs deportivos.
3.4.- Percepciones al final de la sesión de Educación Física. 

3.4.1.-  Percepción de la lección.
Los datos relacionados con la percepción de una lección representan un nivel intermedio entre “las actitudes” y “las conductas” muy presentes durante el proceso de enseñanza. Estos reflejan el significado que cada uno da a sus acciones e interacciones con otros. Por consiguiente, vale la pena considerar los resultados en relación con la percepción del alumno en los temas siguientes: 

1. la satisfacción respecto a la lección; 

2. el sentimiento de competencia durante la lección; 

3. el progreso conseguido; 

4. el sentimiento de placer durante y al final de la actividad; 

5. la intensidad de las actividades propuestas y del compromiso personal; 

6. la evaluación de correcciones y aconsejas recibidas por parte del maestro; 

7. la implicación y las conductas adoptadas durante la lección. 

1. La satisfacción global respecto a la lección.
Los alumnos considerados como más hábiles por sus maestros presentan un nivel significativamente más alto que el de sus condiscípulos menos dotados en dos de las cuatro comparaciones. Los alumnos que no alcanzan un nivel de probabilidad aceptable corresponden a los maestros principiantes, si bien aquí también los más hábiles presentan un nivel significativamente más alto de satisfacción. Más del 85% de los más hábiles estiman que la lección respondió a sus expectativas. Aproximadamente 7 de cada 10 alumnos flojos tienen el mismo sentimiento. 

Es notable que las lecciones de Educación Física son apreciadas positivamente por la mayoría de alumnos, lo que confirma la posición relativamente buena de esta asignatura en el curriculum de la educación secundaria. Las diferencias, según el nivel de habilidad, son coherentes con la lógica de las actitudes hacia la Educación Física. Los individuos aprecian aquellas situaciones donde se desenvolvieron con éxito, donde se sienten valorados. 

2. La competencia percibida.
Al final de la lección, los alumnos no se consideran particularmente competentes en la especialidad enseñada. Menos de un alumno de cada dos piensa que es fuerte o muy fuerte. Esta proporción corresponde a la imagen que los maestros de Educación Física tienen de los adolescentes bajo su responsabilidad. A pesar de que la práctica de deportes fuera de la escuela, bastante generalizada, los jóvenes no parecen dominar las habilidades motrices específicas involucradas en numeroso especialidades deportivas.

Lógicamente los alumnos más hábiles tienen un sentimiento de competencia significativamente más alto que el de los menos hábiles en las cuatro posibles comparaciones al final de la lección. Las diferencias, todas significativas, se encuentran entre el 45 y el 50%. El nivel muy bajo percibido por los alumnos más débiles incita a poco optimismo en cuanto a su motivación y, por lo tanto, al deseo de seguir una actividad deportiva más allá de la educación obligatoria. Habiendo encontrado más éxito entre los más fuertes. 

3. El progreso 
Si uno se refiere a todos los alumnos de la clase, aproximadamente 70% de los alumnos piensan haber progresado durante la lección. Esta observación demuestra ser especialmente importante respecto a los objetivos de aprendizaje perseguidos por los maestros. Por otra parte, es importante que los participantes se convenzan de la eficacia de trabajo, de tal manera que la acción de maestros se valore. Este tipo de resultado merece ser tenido en cuenta para reforzar las representaciones que tienen los participantes de la vida educativa en nuestra especialidad. 

4. Diversión y goce.
Tres cuartos de alumnos consideran haber disfrutado de la lección. Aunque es necesario no asociar ninguna diversión a la noción de “recreación”, pensamos que un ambiente que procura el placer y oportunidades de aprendizaje corresponde a un ideal. También forma parte de los componentes de la motivación intrínseca. Es comprensible que algunos alumnos no se diviertan en Educación Física, especialmente según sus actitudes hacia ella. Los alumnos más hábiles se divierten más que los otros.

5. Intensidad de la lección.
Algunas divergencias marcadas se observaron a menudo entre la idea que el maestro tiene de la intensidad de lección y la impresión que guardan los alumnos de esta sesión (XE "Telama et al., 1982"Telama et al., 1982). En este estudio, más del 50% de los alumnos consideran que su lección era intensa.

En el total de lecciones, los alumnos más hábiles presentan una ligera tendencia a considerar las actividades como más intensas que los más débiles. Sin embargo, la diferencia no es estadísticamente significativa. Se explica por el nivel de compromiso motor más alto observado en los alumnos más hábiles. Entendemos que éstos estaban más motivados y que producían niveles más altos de eficacia (éxito + implicación). 

6. Evaluación de las correcciones.
Un poco más de 45% de los alumnos piensan que el maestro se dirigió directamente a ellos varias veces durante la lección. Por otra parte, la proporción de alumnos que tienen la impresión para no tener la oportunidad de un contacto personalizado con el maestro debería preocupar el pedagogo. Considerando el número de alumnos en algunas clases, parece difícil que el maestro dedique una atención prolongada a todos sus alumnos. Sin embargo, cada uno merece ser regularmente el objeto de las intervenciones del maestro.

7. La implicación y las conductas de los alumnos.
La mayoría de los alumnos (70%) consideran que han estado profundamente implicados, atentos y concentrados en la lección. Los mejores se sienten proporcionalmente más implicados en las lecciones que los alumnos menos hábiles. Se produce un mayor compromiso y una mayor atención en los alumnos más hábiles. La diferencia alcanza el nivel de significación estadística en seis comparaciones, tres para la atención y el mismo número para la actividad. 

Estas diferencias confirman aquellos que subrayamos en el momento de la observación del nivel de eficacia encontrado en el compromiso motor de los alumnos. Los participantes parecían ser capaces de estimar objetivamente el nivel de su implicación. Sin embargo, recordemos que la intensidad de la participación no se corresponde, necesariamente, con lo admitido por especialistas de la actividad física como beneficioso para la salud.

Al final de la sesión, todas las percepciones son a favor de los mejores: satisfacción global, intensidad, competencia percibida, progreso, participación máxima, placer y atención. La única excepción es la percepción de recibir más correcciones, con un porcentaje más elevado en los flojos.

La conclusión resultante de estas observaciones, de forma resumida, es que existe poco tratamiento diferenciado en la clases, que el nivel de participación no permite alcanzar un efecto en relación con la condición física o con la salud, que las diferencias entre los mejores y los flojos tendrán, probablemente a crecer, aunque exista un esfuerzo por realizar más correcciones a los flojos. Otro comentario es que existe una gran posibilidad de progreso de la calidad en la relación pedagógica.
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