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Educacion Fiscay desarrdllodelaautonomia: laper cepcion de alumnadodeEducacion Secundaria
Physcal Education and the development of autonomy: the perception of the sudents of Secondary
Education
Raquel Aguado-Gomez, AngdesL dpez-Rodriguez, Juan L uisHernéndez-Alvarez
Universidad Auténomade Madrid

Resumen. Este estudio se centrd en conocer la percepcion del dumnado sobre € gpoyo docente d desarrollo de su autonomia en Educacion Fisica (EF).
Se gplicd la Escda de Percepcion de Apoyo a la Autonomia en las Clases de Educacion Fisica (EPAACEF), disefiada por los autores de este articulo y
vaidada con adecuadas propiedades psicométricas. La escala, conteniendo 34 items, agrupados en cuatro dimensiones, fue aplicada a 721 dumnos y
adumnas de Educacion Secundaria (347 chicas), con una media de edad de 14.4 (+1.5) afios Este dumnado recibe clases de EF de siete docentes, con
formacion especifica en EF y diferente experiencia en la ensefianza. Los resultados muestran la idoneidad de disefiar la ERPAACEF, porque permite
vaorar los comportamientos docentes desde una pergpectiva més sistémica, pudiendo afirmar que, segin la percepcion del dumnado, los comportamientos
que gpoyarian un desarrollo de su autonomia se producen con una frecuencia «moderadamente baja». Los docentes obtienen mejores resultados en los
comportamientos relacionados con la atencion a la motivacion, y con la atencion d desarrollo cognitivo y metacognitivo, debiendo atender més a las
necesidades del alumnado relacionadas con los ritmos de aprendizaje y con fomento de sugerencias y participacion activa. Andizando la EPAACEF
globalmente no se producen diferencias significativas en funcidn del género y de la edad, pero s en dguna de las dimensiones.
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Abstract. This study focused on the perception of students on the teaching support to the development of their autonomy in Physical Education (PE).
The Autonomy Support Perception Scale in the Physical Education Classes (EPAACEF), designed by the authors of this article and validated with
adequate psychometric properties, was applied. The scae, containing 34 items, grouped in four dimensions, was applied to 721 students of secondary
education (347 girls), with a mean age of 14.4 (+ 1.5) years. These students recelve PE classes of seven teachers, with specific training in PE and
different teaching experience. The results show the appropriateness and vdidity of the EPAACEF, because it dlows evauaing teacher behaviours from
a more systemic perspective, being able to affirm that, according to the perception of the students, the behaviours that would support a development
of their autonomy occur with a frequency «moderately low». Teachers obtain better results in the behaviours related to attention to motivation, and
attention to cognitive and metacognitive development. They must attend more to the needs of students related to learning rhythms and encouraging
suggestions and active participation. Analysing the EPAACEF globally, there are no significant differences in terms of gender and age, but exist in some

of the dimensions.

Keywords: Perception, support for autonomy, physical education, secondary education.

Introduccién

Uno de los mayores retos que tiene la educacion, es conseguir €
desarrollodeunaseriedecompetenciasbés casquepermitanad dumnado
un goprendizgje permanente alo largo de su vida, con € fin de poderse
adgptar aunmundo cambiantecomo esd actud. Entreestascompeten-
ciaspodriamoscitar laAutonomiaeiniciativapersona, olarecogidaen
d actud curriculo educativo deAprender agprender, orientadaaprepa:
rar d dumnado para que sean gprendices activos, auténomos e inde-
pendientes, capacesdeautorregular su propio gorendizgjey motivados
aconseguirlo (Diaz & Herndndez, 1999; Bouchard, 2009; Martin &
Moreno, 2007).

Como sefidaAebli (1991) «(...) aprendemasaaprender paracon-
vertirnos en aprendices auténomos. Quien haaprendido aaprender no
necesitayadea guienqueleguieend gprendizgie. Sehaconvertidoen
un aprendiz auténomo, capaz de aprender por S mismo.» (p. 151). En
estecontexto, como s=fidaRué (2009), laautonomiaes«lacapacidad de
dotarseuno mismo delasreglas, delasnormasparad gorendizge, en
funciondesusdiversosniveesdeexigencia, snpor dlodudir larespon-
sabilidad de dar cuentade susprocesosy de susresultados» (p.87). En
generd, lasdefinicionesserefieren alaautonomiacomolaregulacionde
laconductapor normasquesurgendd propioindividuo, estableciendo
quéreglassonlasquevanaguiar sucomportamiento, basindoseenuna
decisiéntomadaen libertad, comenzando por decidir S sequiereapren-
der o no (Bouchard, 2009; Sepllveda, 2003).

Digtintosautores(Aebli, 1991; Russd & Bakken, 2002; Rué, 2009)
plantean unaseriedefactoresre acionadoscon laautonomia, como son
laimportanciaquetiened conocer € aprendizgje propio, paravaorar
cud esd proceso persond idedl degprendizaje; lanecesidad detener un
autocontrol del propio aprendizaje; y lacertezadelapersonadequed
gorendizgequeseleplanteavaaseretil. También Noom, Dekovic, &
Meeus(2001) presentanlasdimensionesdelaaltonomiareferidasala
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autonomiade actitud (percepcion delas metas por medio de oportuni-
dades y deseos), la autonomia emociona (independenciaatravés de
autoconfianzaeindividudided), y laautonomiafunciond (autorregulacion
y control). Beckert (2005), enlamismalines, sefidalaconfianzaen s
mismo, auto-€ficacia, auto-responsabilidad, auto-eva uacion, tomade
decisones y raciondidad, como factores ligados a la autonomia. En
todas las propuestas se defiende la importancia de tener en cuenta
dichosfactoresparad desarrallo delaautonomiadelapersona

Atendiendo aestosfactores, enlos(ltimosafios, numerosasinves-
tigacioneshan afrontado laautonomiaen las clases de EF centrando la
atencion enlasnecesi dadespsicol 6gicasbési casdd dumnado (necesi-
dad de ser competente, derelacionarse conlosdemés, y deser auténo-
mo), y en lainfluencia que la satisfaccion o no de estas necesidades
bésicas, entrelasqueseasumed papd rdlevantedelaautonomia, tiene
enlograr quel aspersonasestén motivadas (Baena-Extremera, Granero-
Gadllegos, Sanchez-Fuentes, & Martinez-Moalina, 2013; Cheon, Reeve,
& Moon, 2012; Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Sinchez-Fuen-
tes, & Martinez-Malina, 2014; Moreno, Gdmez, & Cervellé, 2010;
Rutten, Boen, & Seghers, 2012; Shen, McCaughtry, Martin, & Fahiman,
2009; Zhang, Solmon, & Gu, 2012).

El marco dereferenciade dichasinvestigacioneseslaTeoriadela
Autodeterminacion, basada en € convencimiento de que «los seres
humanos pueden ser proactivosy comprometidoso, dternativamente,
pasivosy dienados, en gran medidacomo unafuncion delascondicio-
nes socides en las cudes dlos se desarrollan y funcionan» (Ryan &
Dexi, 2000, p.68).

EstaTeoria, defiende quelafindidad de unaenssfianzaque gpoya
laautonomiaesidentificar y desarrollar lasfuentesdemotivacioninter-
naqueposeed aumnado (Reeve& Jang, 2006; Reeve& Hausic,2009)
creando durante | as clases oportunidades para que | os estudiantes co-
necten sus fuentes de motivacion interna con las actividedes de clase
(Reeve& Jang, 2006).

Es en estalinea, pero con unavision més ampliadd proceso de
ensefianza-aprendizaje, enlaqueenlosditimosafiossevaoralaimpli-
cacion del docente en d desarrollo delaautonomia, investigando qué
decisionesy accionesdel profesorado suponen un gpoyo adicho desa
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rrollo. Comienzaainvestigarse no solo € aprendizgjeauténomo desde
d campo delaPsicologia, sno quesevaoramés, desded campodela
Educacion, lainvestigaci on rel acionadacon € soportequed profesorar
do dad dumnado en d desarrollo de la competencia de Aprender a
aprender, dentro de un contexto de ensefianza participativay compar-
tida Call (2007) sefida laimposibilidad «de llegar a comprender y
explicar como gprenden losaumnoss no setieneen cuentad mismo
tiempo como planteany gestionanlaensefianzal os profesores» (p.59).

Las investigaciones confirman que € pape que € profesorado
puedejugar gpoyando laautonomiadd alumnado escrucid (Black &
Dedi, 2000; Deci & Ryan, 2000; Cheon, Reeve, & Moon, 2012, Hagger,
Chatzisarantis, Culverhouse, & Biddle, 2003; Mageau & Valerand,
2003; Reeve, Balt, & Cai, 1999; Reeve, Jang, Carrel, Jeon, & Barch,
2004; Reeve & Jang, 2006; Shenet dl., 2009). Muchosdeestosestudios
toman como centro de atencion losdenominadosestilosded profesora-
do, quesmplifican enlosdosextremosde un posible continuo: etilos
orientadosd control dd dumnadoy delassituacionesdeensefianza, 0
bien egtilos favorables a transferir tomas de decision y aspectos
organizativosd adumnado.

Comoresultadosdestacados deesetipo deestudios, diversosauto-
res s=fidan que @ dumnado, cuyos profesores mantienen comporta:
mientosingtructivosfavorables asu autonomia, muestraun funciona
miento més positivo en d aulay mejoresresultadosen d gprendizge,
que & dumnado cuyo profesorado desarrolla estrategias de control
(Asor, Kaplan, & Roth, 2002; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Dedi,
2000; Stefanou, Perencevich, DiCintio, & Turner, 2004).

En concreto, Reeve (2006) sintetizaunalargatrayectoriade estu-
diosen estecampo entresconclusiones: losestudiantes participan mas
cuandolosprofesoresofrecenunatonivel degpoyoasuautonomia; e
apoyo alaautonomia condituye un el emento motivador eimportante
paraunadtacaidad delarelacion profesor-dumno; y los profesores
pueden gprender afacilitar més apoyo alaautonomiade losestudian-
tes.

Lainvestigacion que aqui presentamas, y € insrumento que se
crea para dla, reponde a este Ultimo tipo de investigaciones, donde
existelaneces dad derecabar informacion delapercepcion quetiened
adumnado dd apoyo que le presta & docente. Los resultados que se
obtengan permitiran enfocar la formacion del profesorado, inicid y
permanente, hacia procesos de ensefianzay gprendizgje en los que,
como sefidaChica(2010), € gprendizgje auténomo se entiendacomo
un potenciador del desarrollo dehabilidades depensamiento, d promo-
ver «aautogestion del conocimiento paraeducarseasi mismo, desarro-
llando &mbitosdeactuaci on queapropian estrategiascognitivasy metar
cognitivaslascudesfavorecen e dominio delashabilidedesde pensa
miento de orden superior» (p.170).

Ladiferencia con las investigaciones anteriores, radicaen que
instrumento creado permiteampliar loscomportamientosainvestigar a
otrosconstructostedricosenlosqueno solo serecogeladimension de
lamotivacion intrinseca, Sino que se entiende como importantes otras
tresdimensiones: ladedicadaalaatencion y fomento de sugerencias,
propuestasy participacion activa; laatenciona ritmodegprendizge)y
laatenciond desarrollo cognitivoy meta-cognitivo.

S queremosqued docentecontribuyacotidianamenteaconseguir
gued deseo deautonomiaseaa go méasqueunaaspiracion, «esnecesa
rio asumir que los deseos sdlo nos Srven para la melancolia s no
tenemos las conceptudizaciones y las herramientas necesarias para
verlos a canzados mediante la préctica» (Rué, 2009, p.8g).

Méodo

Participantes

Participaron 721 dumnasy aumnosde Educacion Secundariadela
Comunidad deMadrid, distribuidosenfuncion delasvariablesdegéne-
roy deedad como seexponeenlaTabla-1. Paralaedad seconsideraron
dossub-grupos: 1) 12 al14 afios, y 2) 15a17 afios.

Los participantes reciben dlases de cuatro profesoresy tres profe-
soras, conuninterva o de experienciaen laensefianzade EF de8 a34
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Tablal
Muestra y distribucion en funcién del géneroy laedad (N)

Muestra Género Edad
Total Chicos Chicas 12-14 aflos 15-17 afios
721 374 347 353 368

afios. Lamuestrasd eccionadaesrepresentativadelapoblaciénalagque
pertenece, aceptando un margen de error de+3.4, paraunintervao de
confianzadd 95%.

Recogida de la informacién

Segplicd laEscaade Percepeion deApoyo alaAutonomiaenlas
Clasesde EF (EPAACEF), disefiaday vdidadapor losautoresdeeste
articulo, a considerar, losautoresy losexpertosconsultados, queotros
instrumentos existentes sAlo abordan aspectosparcidesdel comporta:
miento docentefavorablea gpoyo alaautonomiadd aumnado.

En efecto, cuestionarios como d Percelved Autonomy Support
Scale for Exercise Settings (PASSES) (Hagger, Chatzisarantis, Hein,
Pihu, Soo, & Karsai, 2007) sdlorecogecomportamientosquereflgiand
tipo demoativacion quefomentad profesorado, obviando otrosque, de
acuerdo alos congtructostedricos (p.e. Deci & Ryan, 2000; Hagger et
d.,2003; Mageau & Vallerand, 2003; Reeve& Hausic, 2009; Stefanou
et d., 2004), congtituyen factores clavesen € apoyo alaautonomia

Deacuerdo conesoscongtructostedricos, laEPAACEF fuevaida-
dacon laparticipacion de 14 expertosen investigacion educativay en
EF. Despuésde andisscuditativo de contenido, asi comod cuantita
tivodeacuerdointer-jueces laescdaseredujodelos42 itemsinicides
a 34 digtribuidos en cuatro sub-escdas. 1) Atencion y fomento de
sugerencias, propuestasy participacionactiva; 2) Atencionalamotiva
cién intrinseca; 3) Atencion d ritmo de aprendizgie; y 4) Atencion d
desarrallo cognitivo y meta-cognitivo. Posteriormente fue sometidaa
un estudio exploratorio piloto (N=363) con € objeto de vaorar sus
propiedades psicométricas.

LaEPAACEF muestradtafiabilidad (0=0.94) globamentey en
cualquieradelossubgrupospor razén deedady género (Sempresupe-
rior a0.91). El estudio piloto confirmélapertinenciadd andissfactorid
(KMO=0.933y esfericidad de Bartlett Sgnificativa: 6325.8; p= .000),
quedio comoresultado cuatro factorescon auto-va or mayor quel, con
cgpacidad para explicar d 61.02% de la varianza. Cabe sefidar que
todoslos items (34 de 34) a canzan comundidades superioresa vaor
aconsgado de0.5. Loscuatro factoresresultantes permiten agrupar [os
34 items de laescalacon pesos sempre superioresa0.5.

En consenso con los expertos, se ofrecieron cuatro opciones de
respuestaparacadaitem: 1) nunca; 2) pocasveces; 3) bastantes veces,
y 4) sempre, reflgjando la frecuencia con la que las dumnas 'y los
aumnospercibian quetenianlugar loscomportamientosdocentes. Los
valores numéricos de |as respuestas se trataron para la obtencién de
estadisticosdescriptivos, a tiempo que, losresultadosse agrupaban en
tornoalassascategoriasdeinformacion quesemuestranenlaTabla-2.
Ladecision sobre lardacion entre los datos cuantitativos y laescala
cudlitativa obedece a consenso de considerar que slo con unacierta
frecuenciaen los comportamientos docentes es posibletener unainci-
dencia potencia en € alumneado. En ese sentido, aun comprendiendo
queeste aspecto puede ser discutido, desdelaperspectivade potencia
apoyod desarrollo delaautonomia, seentiendequeva oresenlamedia
estadistica(2.5) deben ser cons deradoscomo unafrecuencia«modera-
damentebga», comenzando apartir dd vaor 2.51 aser condderadade
manerapogtiva

Tabla2

Escala de valoracion cualitativa de frecuenciaen comportamientos de apoyo alaautonomia
lalb 151a2.00 201a2.50 251a3.00 301a35 35la4

. . Moderadamente  Moderadamente
Muy baja Bga Alta

baia ata Muy alta

Agpectoséticos

Los centros educativos, profesores, padres y aumnado partici-
pantes fueron informedos de los objetivos de la investigacion. Los
padresotutoreslegd esdd dumnadofirmarond consentimientoinfor-
medo.
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Resultados: andlisis y discuson

Los resultados obtenidos duden a la percepcion ddl dumnado
sobre @ gpoyo docente d desarrollo de su autonomia. Se presentan
relacionadoscontrescuestiones: 1) describir lapercepcion dd dumnado
encuantoad, globadmente, consderaquerecibeono apoyo; 2) vaorar
cudessonloscomportamientosdocentes deapoyo alaautonomiamés
y menosvaorados; y 3) andlizar laactuacion del docenteconrdlaciona
cadauno delositemsqueconfiguran cadaunadelascuatrodimensiones
del cuegtionario.

Percepcion dd alumnado al apoyo ddl profesorado de EF al
desarrollodesu autonomia

Condderado & conjunto de todos los comportamientos docentes
reflgadosen|aEPAA CEF, lafrecuenciaconlaqued dumnadopercibe
comportamientosde apoyo d desarrollo de su autonomiaes «modera-
damentebgja», conunvdor de2.44 (Tabla-3).

Tabla-3.
Descriptivos de laescalaglobal y de sus sub-escalas (media y desviacion)
EPAACEF
2.44(057)
Sub-escala 2 Sub-escala 3
2,53 (0.69) 2.34(0.61)

Sub-escala 1
2.21(0.60)

Sub-escala 4
2.57 (0.63)

Sdloendosdelassub-escaas, lasreferidasacomportamientosde
atencion a la motivacion y de atencién a desarrollo cognitivo y
metacognitivo, lava oracion es«moderadamentedta» (va oresde2.51
a3), aunquesitudndoseenlosvaoresbgosde intervalo.

En consecuencia, un primer andisspermiteafirmar qued profeso-
rado mantieneunafrecuencia«moderadamenteata» decomportamien-
tos destinados, por un lado, a mantener la motivacion intrinseca del
adumnado, y, por otro, aatender d desarrollo de aspectos cognitivosy
metacognitivos. Por contra, los comportamientos rel acionados con la
atencion y fomento de sugerencias y participacion del dumnado en
aspectos organizativosy de decision en lasdlases, y losreferidos ala
atencion a diferentes ritmos de aprendizaje, son percibidos con una
«moderadamentebga» frecuenciaenlasdases

El génerodd dumnadooriginadiferenciassignificativassloenla
sub-escala Atencidn d desarrollo cognitivoy metacognitivo (p=.043),
enfavor delaschicas Aunquenoexigendiferenciassgnificativesenlas
demés sub-escalas, latendenciareflga siempre unamejor valoracion
globa decomportamientosdocentespor partedelaschicasentodaslas
sub-escalasy enlaescalagloba EPAACER.

Estainformacion puede cuestionar, enlaactuaidad, |osresultados
de estudios tradiciona es que sefid aban una atencion prioritariaalos
chicos en las clases de EF (Bain, 1985; Griffin, 1989; Wright, 1997,
Wright & King, 1991), o contribuir aconsolidar otros que sefidan una
evolucién positivaenlapercepcion deigua dad detratodel profesorado
de EF d aumnado de uno u otro género (Nicaise, Boais, Fairclough,
Amorose, & Cogérino, 2007; Herndndez-Alvarez, L dpez-Crespo,
Martinez-Gorrofio, L 6pez-Rodriguez, & Alvarez-Barrio, 2010).

En todo caso, lamejor percepcidn delas chicasdebeinterpretarse
como unfactor favorable paraaspectosde gprendizagje (especid mente
moativacion) (Cox & Williams, 2008; Moreno et d., 2010; Standage,
Duda, & Ntoumanis, 2005; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, & Gu,
2011), y para la adopcion de edtilos de vida activa con los que €
incremento del gpoyo ala autonomia mantiene una relacion positiva
(Chazisarantis & Hagger, 2009; Hagger et d., 2003; Lim & Wang,
2009; Zhang et dl., 2012).

Laedad no ocasionadiferenciassignificativasen lapercepcion de
gpoyo alaautonomiaen laescaagloba (p=.055), pero s enlasub-
escaladeAtencion y fomento de sugerencias, propuestasy participar
cénactiva(p=.01),y enlasub-escdadeAtenciona desarrallo cognitivo
y meta-cognitivo (p= .001). En ambas, & aumnado de mayor edad
percibe mayor frecuenciadelos comportamientos docentes.

Con estosresultados, sepodriainterpretar quelosdocentes conce-
den mayor participacion en lasclasesd dumnado d find delaetgpa
educativa, d igua que sucede con € mayor uso de estrategias més
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préximasametodol ogiasdecaracter congtructivistaquebuscanlacom-
prensién de lo que sucede en la dase. Aunque sempre es positivo
fomentar una mayor participacion del dumnado en las dlases, cabe
preguntarses no estarde parae desarrollo de su autonomia

El andlisisderesultadosen funcion dd profesorado permiteobser-
var la configuracion de dos subgrupos diferenciados (ANOVA, Post-
hoc Scheffé, subconjuntosparac=0.05). Por unlado, loscuatro profe-
sores que reciben una vaoracion de «moderadamente bgja» para d
conjuntodelaERPAACEFy, por otro, lostrescuyava oracion mediaes
«moderadamente dta». Ademés, solo dos de los profesores (PMR y
PML) mentienenlava oracion de «moderadamentedta frecuenciade
comportamientosdeapoyo alaautonomiaenlas4 sub-escaas(vaores
por encimade 2.51).

Comportamientosdocentesdeapoyo alaautonomiaguereciben
unamayor y menor valoracion por partedd alumnado

Consderandod conjuntode profesorado, Sdlod item: «Comenta
con nosotros |os objetivos de |as actividades que vamos a redizar»
recibe lavaoracién de «dtax» frecuenciaen € comportamiento delos
docentes(3.17), resultados que estén enlamismalineadelosdeAgua-
do-Gomez, Diaz-Cueto, Hernandez-Alvarez, y L opez-Rodriguez,
(2016). Consideramos que puede ser unintento de desarrollar € cono-
cimientodelafunciondidad delasactividadesparapogterior utilizacion
demaneraautonoma.

L os resultados reflgan «moderadamente ata» frecuencia en los
comportamientos docentes expresados en 14 de los 34 ftems. Cabe
destacar agquelloscomportamientosqued uden aqued docenteanimaal
dumnadoa. ..saguir intentando corregir loserroresquecomete» (2.96);
corriged aumnado vaorando lasmejoras persondesde cadauno sSin
compararlesconlamgoradelosdemss. .. (2.84); proponeotraactivi-
dad mésdificil d dumnado cuando vequeyalessdebienlaactividad
queestén haciendo (2.83); y, cuando explicalaactividad, lesdice para
qué sirve y por qué es bueno hacerla (2.81). En consecuencia, los
docentessepreocupan por lamejoradd proceso, animandod dumnado
amegorar, entendiendo € error como partedd proceso degprendizgie,
einvolucrandod dumnado enun saber fuertedesu seber procedimentd.

Entrelos 14 itemsmejor valorados, seencuentran8delos11 items
enlosquesereflgan comportamientosdocentes con diferenciassigni-
ficativasdeva oracionenfuncion del género. Entodosellos(100%), la
vaoracion delafrecuenciadel oscomportamientosdocentesesméasata
entrelaschicas.

End extremo contrario, encontramostresitemscon vaoracion de
«bgja» frecuencia de comportamientos docentes. Son comportamien-
tosenlosquee docenteofreced aumnadolaposibilidad departicipar
enlasdecisonessobrelasnormasdefuncionamientodelaclase (1.87);
permitedegir € nive dedificultad delastareas(1.86); y permitemodi-
ficar lasactividadesqueseredizan en dasesemprequeesténrel aciona-
das con lo que se esta gorendiendo (1.77). Las chicas perciben menor
frecuenciade estos comportamientosenlas dlasesde EF, lo que puede
ser interpretado como quelaescasafrecuenciaen lacesién deresponsa
bilidades durantelaensefianzaafectamésalas chicasquealoschicos.

Sin duda, laceson del control en aspectos de organizacion o de
decison no es uno de los puntos fuertes del profesorado estudiado,
condicionando de esta forma un mayor desarrollo de la autonomia
funcional (Noom, et a. 2001). Estosresultados confirmanlanecesidad
de desarrollar estrategias formativas encaminadas a ceder mayor res-
ponsabilidad d a umnado.

L oscomportamientosdelosdocentesreflgadosen cada dimen-
s6n dd apoyo ala autonomia

El tercer @nbito deandisissecentraenlaactuacionde docentecon
relacionacadaunadelasdimensionesdelaescaa.

Enlaprimeradelassub-escaas: «Atenciény fomento desugeren-
cias, propuestasy participacion activay, esreevante observar quesdlo
en uno de los items todos los docentes acanzan una vaoracion de
«moderadamente dta» 0 «ata» frecuencia. De acuerdo con lapercep-
cionde aumnedo, todoslosdocentes|esofrecenlaposibilidad deque
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seandloslosguetomen «....decis onessobreaspectoscomolacreacion
delosgruposdetrabgo, 0 € espacio pararedlizar lasactividades». Por
d contrario, end resto delositems(sas), lamayoriadelosdocentesno
acanzan esava oracion de «moderadamented ta frecuencia, of recien-
do una pobre imagen repecto de comportamientos que reflgian una
atencion alaparticipacion ddl alumnado en aspectosclavesend desa
rrollodelaautonomia(Tabla-4).

Tabla4

Valoracién de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de “Atencién y fomento

de sugerencias, propuestasy participacién activa’
Compor tamientos docentes

Nos animaa hacer preguntas sobre las dudas que

tenemos para resol ver | as actividades que estamos

trabgjando

Nos ofrece laposibilidad de participar en las

decisiones sobre |as normas de funcionamiento de la

clase

Escucha con atencin nuestras sugerencias sobre las

actividades realizadas

Nos permite modificar juegos o actividades siempre

que se relacionen con lo que estamos aprendiendo

Nos propone participar en la correccion de las

actividades realizadas por |0os compafieros o

comparieras

Nos ofrece que seamos nosotras y Nosotros quienes

tomemos decisi ones sobre aspectos como la creacion

delos grupos de trabajo, € espacio pararealizar las

actividades, o los materiales con lasque las

realizamos...

Cuando surge algtn conflicto con los comparieros o

comparieras intenta que 10 resol vamos por nosotros

mismos

PLR PCS PIK PML PCHPMR PYA

259 209 1.97 3.25 239 259 2.90

195 161 1.85 2.38 1.83 2.09 1.90

220 2.06 2.08 2.79 2.07 264 2.77

170 163 1.57 2.27 164 231 2.06

1.96 1.87 2.01 2.74 1.80 259 2.16

261 269 2.63 3.25 248 2.88 2.68

254 220 2.28 2.96 241 253 2.35

Enconsscuenda, € gpoyod desarrollodelaautonomiadd dumnado
tieneun punto débil end conjunto deestadimens 6n. Dehecho, endos
delositems, todosl osdocentes obtienen unava oracion de«moderada-
mentebg a» 0 «bgjax» frecuencia Ofrecer «....|aposibilidad departicipar
en |as decisiones sobre las normas de funcionamiento de lacdlase» o
permitir «....modificar juegos o actividades sempre que serelacionen
con lo que estamos gprendiendo», no seencuentran entre los compor-
tamientoshabituadesend desarrollo delasclases.

Incluso, es destacable la escasafrecuenciacon quelamayoriadd
profesorado proponed aumnado «. ... participar enlacorrecciéndelas
actividadesredizadas por |0os compafieros o compafieras», sendo éste
un aspecto de colaboracin en 1os procesos de enssfianza-gprendizaje
con significativa potencididad parae desarrollo delaautonomia De
hecho, ninglin docente acanza una vaoracion «dta» en este tipo de
comportamiento, y son cinco docentesl osqueobtienen unavaoracion
eguivaenteala«moderadamentebgjax» frecuencia

En lasegunda sub-escda «Atencion d ritmo de gprendizgje», la
mayoriadel osdocentesobtieneunaval oracion «moderadamentebgjax»
encuatrodelosseteitems, constituyendo unreflgjo decomportamien-
tos docentes manifiestamente mgorables(Tabla5).

Tabla5
Valoracién de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de “Atencién ritmo de
gprendizgje”

Compor tamientos docentes
Me pone otra actividad més dificil cuando ve queya
me sale bien la actividad que estoy haciendo
Me permite elegir e nivel de dificultad de las tareas
Me pone otra actividad més f&cil cuando ve que no me
sdlelo que me pide
Cuando estamos atascados en una actividad, nos ayuda
aencontrar soluciones ofreciéndonos diferentes
aternativas
Nos datiempo suficiente para que resolvamos las
actividades planteadas en clase
Nos sugiere cémo buscar més informacién por nuestra
cuenta para conseguir mejor los objetivos de clase
Nos ayuda areflexionar sobre lo que hemos aprendido
dejdndonos tiempo paracomentar o responder asus  1.99 1.81 2.08 2.83 1.99 2.66 2.16
preguntas

Aun asl, existen dos items con una vaoracion «moderadamente
dta» y «dta» paraunamayoriadelos docentes (5 de 7), eincluso un
ftem con vaoracion «moderadamente dta» y «ata» para todos los
docentes. Setrata, en d primer caso, de comportamientos que pueden
fedilitar & adecuado progresoend gprendizge, ofreciendod dumnado
diferentesalternativascuando estén «. . .atascadosen unaactividad. . .»
y dando € «...tiempo suficiente para que resolvamos las actividades
planteadas». En € segundo caso, setratadd item quereflgaunaforma
deentender laatenciona ritmo deaprendizaje que podriamosetiquetar
deexigente: «Me poneotraactividad mésdificil cuando ve queyame

PLR PCS PIK PML PCHPMR PYA
2.87 293 277 3.25 251 2.86 2.65

178 1.68 1.97 253 1.73 1.88 1.48
193 2.04 222 252 181 233 216

274 245 254 3.09 233 2.95 3.13

261 240 254 3.06 232 2.86 3.13

221 1.93 206 2.98 246 2.29 2.77
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sdebienlaactividad que estoy heciendo».

En consecuencia, aunquelava oracion mediadelasub-escalaesde
«moderadamente bgja» (2.34), existen matices que hacen pensar enla
necesidad de explorar € pensamiento de los docentes respecto a la
atenciénd ritmo deaprendizaje, con e objeto deconocer mgor cudes
son lasconcepcionesqueexisten sobreestacuestion, y lainfluenciaque
pueden tener en sus comportamientos ingtructivos.

Latercerasub-escaa «Atencidnalamotivacionintrinseca, inclu-
yed mayor porcentajede items(66.7%6) con unava oracion de«mode-
radamentedta» y «@tax» frecuencia(Tabla-6), coincidiendo conresulta:
dos de Aguado-Gdmez et d. (2016). Sin duda, en la percepcion del
aumnado, los comportamientos docentesfavorablesalaatencion ala
moativacion intrinseca condtituye un punto fuerte de los docentes estu-
diados, y ajuiciodediferentesautores, incidiran significativamenteend
desarrollodelaautonomiadelasa umnasy losaumnos(Reeve& Jang,
2006; Reeve & Hausic, 2009; Rutten et d., 2012).

Tabla6
Valoracién de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de ” Atencion motivacion
intrinseca’

Compor tamientos docentes
Valorami esfuerzo personal con independencia del
resultado
Me animaaseguir intentando corregir los errores
cuando |os cometo
Me anima recordandome lo que he mejorado hasta
ahora
L e damés importancia a que me supere ami mismo
que a superar alos demés
Valora nuestros errores como a go que puede pasar
cuando estamos aprendiendo, sin hacernos sentir
culpables
Cuando me corrige valoramis mejoras personales
sin compararme con o que mejoran |os demés
comparieros o compafieras
Se preocupa por nuestros problemasy sensaciones  2.54 2.17 241 2.78 1.90 2.90 2.90
Nos hace sentir que somos una parte importante del 213 2.03 216 298 219 2.83 3.00
grupo parael buen desarrollo delaclase
Nos dice que debemos valorar nuestro trabajo por el
placer de hacer las cosas bien, no por recibir
recompensas o castigos

PLR PCS PIK PML PCHPMR PYA
278 253 261 314 236 3.16 3.19

3.24 2.89 271 332 269 3.29 3.48

201 2.01 219 254 172 241 271

2.88 2.64 281 326 264 3.03 3.58

272 2.33 246 293 239 3.06 3.42

2.83 246 254 302 241 3.09 3.48

242 197 208 281 226 271 268

Aunadl, exigentresitemsenlosquelavaoracion mediagenera de
lossietedocentessesitliaenlaesca a«moderadamentebgja»y ademés
son més|os docentes que obtienen esavaloracion quelosquelasupe
ran. Estositemsreflgan comportamientosdocentesque potencial men-
te pueden mejorar agpectos emocionades dd dumnado referidosasu
propiaautoestima, como factor significativo paralaautonomiaperso-
na (Beckert, 2005). Sinduda, estapercepcion dd dumnadorespectode
la bga frecuencia de este tipo de comportamiento docente ofrece un
contrgpunto importante a vaor medio genera de esta sub-escalade
atencién alamotivacion, cuestionando claramented papd quejuegan
agunosdocentesy planteandointerrogantessobrelasformasdeenten-
der lamoativacion, que deberiaacercarse asu enfoqueintrinsaco como
pilar fundamenta del desarrallo de la autonomia persond (Reeve &
Jang, 2006; Reeve& Hdusic, 2009).

Lacuartay Ultimasub-escda «Atencion d desarrollo cognitivoy
meta-cognitivox, se sittiaen segundo lugar en cuanto a porcentgje de
ftems (63.6%0) con unavaoracion de «moderadamente dta» y «atax»

Tabla7
Valoracién de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de “Atencién desarrollo
cognitivo y metacognitivo”

Compor tamientos docentes
Nos hace preguntas para saber si hemos entendido bien
|0 que tenemos que hacer
Nos ayuda adistinguir lo que es més importante de la 271
actividad delo quenolo es }
Nos hace pensar sobre | as causas de los errores que
estamos cometiendo
Cuando estoy realizando una actividad me hace pensar
sobre lo que estoy haciendo y por qué
Nos hace pensar en como utilizar las cosas que ya
sabemos para poder resolver nuevas actividades
Comenta con nosotros los objetivos de las actividades
que vamos arealizar
Me hace pensar sobre qué hacer pararectificar os 272
errores que cometo )
Nos pide que busquemos diferentes aternativas para
resolver unaactividad de clase
Cuando nos explica una actividad nos dice paraqué
sirvey por qué es bueno hacerla
Nos hace pensar sobre | as causas 0 motivos por los que
hemos progresado més o menos
Nos hace pensar sobre |0s aspectos més i mportantes de
laactividad que acabamos de realizar

PLR PCS PIK PML PCHPMR PYA
271 245 253 3.30 2.70 3.19 261

2.60 248 3.15 247 2.71 2.77

296 243 244 3.27 270 2.79 2.68

241 214 232 3.02 251 255 2.26

251 225 233 3.06 249 269 3.10

3.26 3.07 2.86 3.58 3.08 3.57 3.68

224 238 311 249 2.66 2.97

205 1.85 1.94 2.81 206 2.29 255

2.80 2.60 249 3.35 2.84 3.38 2.97

2.39 2.06 206 291 215 2.66 2.74

245 235 219 3.16 2.36 3.02 3.00
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frecuenciaparad conjunto dd profesorado. Incluyed item que, como
yahemos comentado, reflgael comportamiento docente con unama-
yor valoracion mediadetodosl osincluidosenlaescda «Comentacon
nosotros los objetivos. .. », en exe intento de que & dumnado pueda
redizar € seguimiento de su propio gprendizge (Tabla:7).

Sin embargo, tres de los Sete docentes presentan valoraciones de
frecuencia «moderadamente bajax» 0 «bagja» en més de un 50% delos
itemsdelasub-escaa, mientrasqueotrostresdocentesslorecibenesa
va oracion negativaen menosdel 10% delositems, lo que ofrece una
perspectiva de las relevantes diferencias que se producen entre los
docentesen estadimension deatencion d desarrollo cognitivo.

El sguienteftem, despuésded yacomentado, querecibeunavaora-
cionmediamésalta(2.92), y sdlo negativaend caso deun profesor, es
d quehacereferenciaaqued docente «Cuando nosexplicaunaactivi-
dad nosdiceparaquésirvey por quéesbueno hacerla, reflgandosed
esfuerzo del profesorado por facilitar lacomprensién y conocimiento
delafindidad delas actividades y la utilidad del propio aprendizgje
comofactor facilitador delaautonomia(Russd & Bakken, 2002; Rué,
2009).

También recibe una vaoracion media rdevante (2.79) d item
«....hacepreguntasparasaber § hemosentendido bienlo quetenemos
quehacer». El hecho dequesdlo un tinico docenterecibaunavaoracion
de «moderadamentebgja» frecuencia, muestraqueesetipo decompor-
tamientosquetratan deofrecer explicacion delasrazonespor lasquese
redlizan|asactividades, 0 deasegurarse delacomprensién por partedel
adumnado, presenta una frecuencia adecuada, condtituyendo un rasgo
decdidad del discurso docente.

Asimismo, es destacable € resultado ddl item que dude aqued
profesorado «... . hace pensar obrelascausasdel oserroresqueestamos
cometiendo» (2.75 demediay unafrecuencia«moderadamentedta» o
«dta» en cinco de Sete docentes). No obstante, cabe sefidar que
hecho dehacer pensar d dumnado noimplicanecesariamente, comoya
sehaobsarvado en otrosestudios (L 6pez, 2012) quelosdocentessean
capacesdeofrecer unaexplicaciondelascausasquellevanalasdumnas
y losdumnosacometer erroresenlaredlizacion delasactividades.

Esta valoracion positiva de comportamientos favorables a desa-
rrollode pensamiento del a umnado sobresusaccionesy posihilidades
no debeocultar la«moderadamente bgja» frecuenciade otroscompor-
tamientos que se sitlian en & marco de esamismaintencion. A, una
mayoriadelosdocentes presentafrecuencias «moderadamente bgas»
en comportamientosreflgjados en |l ositems «Cuando estoy redlizando
unaactividad me hace pensar sobrelo que estoy haciendo 'y por qué»
(2.46)» y «Nos hace pensar sobre las causas 0 motivos por los que
hemos progresado més o menos» (2.42). El problemaes que estetipo
de comportamientos estén asociados a dos momentos claves de la
intervencién docentefavorableadesarrollar € pensamiento: € momen-
todelaacciony end momento muy posterior cuando setratade hacer
unavaoraciongloba dd progresoquehaexperimentadod gorendizaje
decadadumnay dumno.

En esta sub-escala de «Atencion a desarrollo cognitivo y meta-
cognitivo, también existeun item quedestacapor su«moderadamente
baja» frecuendia «Nospidequebusguemosdiferentesdternativaspara
resolver unaactividad declase» (2.22), of reciendo, desdenuestrapers-
pectiva, unacoherenciacon resultadosdeladimens 6n de«Atenciony
fomento de sugerencias, propuestas y participacion activa», ya que
parecereflgar unaformadeentender laensefianzaenlaquelaparticipa
cion del dumnado en agunas tomas de decision no condtituye una
fortaleza de | os procesos de enseflanza-gprendizgje.

Noobstante, esen estadimension deatenciond desarrollo cognitivo,
junto con ladeatencién alamotivacion, enlaquelasdiferenciasinter-
docentes se muestran de una manera muy significativay dignas de
estudiar desdeunaperspectivacuditativa. En ambasexisteun docente,
guenoese mismo, conunavaoracionmediade conjunto deitemsque
reflg auna«ata» frecuenciade comportamientosfavorablesa desarro-
llodelaautonomia, definiéndose un perfil demayor atencidn alamoti-
vacion frenteaotro demayor atencion a desarrollo cognitivo.
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Conclusones y prospectiva

ConsderadalaEPAA CEF como un conjunto decomportamientos
integrados que pueden favorecer € desarrallo de la autonomia del
aumnado, la primera.conclusion nos llevaaafirmar que dichos com-
portamientos se producen con «moderadamente baja» frecuencia, de-
biendo meorar Sgnificativamente.

Parece oportuno sefid ar laidonei dad de disefiar escal asque, como
lautilizadaen esteestudio, tratan dereflgar un enfoquemésintegral del
gpoyo docentealaautonomiade aumnado. S laescalasdlocontuviera
comportamientos de moativacion, como sucede en otras escaas, los
resultados podrian ser engafiosos. L os docentes obtienen buenasvao-
raciones en lo referente a la atencién a la motivacion, y también a
desarrollo cognitivo, pero no asi en otros factores relevantes para un
enfoquemésintegra del gpoyoalaautonomiaenlasdasesdeEF, como
seinfieredela«moderadamentebaja» frecuenciade comportamientos
reflgjados en las sub-escalas de «Atencion y fomento de sugerencias,
propuestasy participaci on activax» y de «Atencion al ritmo degprendi-
zge».

Ensuconjunto, andizandolaERA A CEF globa menteno seprodu-
cendiferenciassignificativasenfuncién dd géneroy delaedad, perosi
en aguna de las sub-escalas. Los comportamientos de «Atencion y
fomento de sugerencias, propuestas'y participacion activa, asi como
losdelasub-escdade«Atenciond desarrollo cognitivoy meta-cognitivo
del dumnado», son percibidosdemaneraméspositivapor € dumnado
de mayor edad, asi como por las chicas en € caso de laaencion d
desarrollo cognitivo.

Las diferencias més relevantes se producen en d andiss de los
resultados inter-docentes, configurandose con suficiente nitidez dos
subgruposdiferenciadospor lafrecuenciade comportamientosfavora:
bles d desarallo de la autonomia. Por un lado, € grupo de aquellos
docentescon va oracionesmediasde «moderadamentealta» frecuencia
de comportamientos favorables alaaltonomia; y, por otro, mayorita-
rio, & grupo de los docentes con va oraciones medias de «moderada:
mentebaja» frecuenciadecomportamientosfavorablesalaautonomia
Al primero de los grupos pertenecen dos docentes que mantienen una
vaoracion positivaen lascuatro dimensionesdelaescda

Edeedudiotienelasfortd ezasy laslimitacionestradiciondesdela
investigacion descriptiva Entresusforta ezasseencuentralade of recer
alacomunidad cientificay docente uninstrumento més completo que
losexigtentes hasta este momento, yaquerecoge aspectosdel desarro-
llo delaautonomiaqueno seincluyen enotrasescalas.

Entrelaslimitacionesseencuentraaquellaqueescomin atodoslos
estudios poblaciondesredizados atravésde auto-informes delospar-
ticipantes. Se trata de una descripcion de la percepcion de los partici-
pantes sobre los comportamientos docentes, con todo su valor porque
las personas nos regimos por nuestras percepciones, pero desde la
perspectivadelainvestigacion educativaesnecesario contrastar conla
redidad delasclasesy tratar de escuchar lavoz delos docentes.

En ese sentido, los siete docentes participantesen este estudio han
aceptado participar en un grupo foca sobred gpoyo alaautonomia, y
grabar todaslas ses onesdeunaunidad didactica(mediadenueve ses o-
nespor profesor), lo quevaapermitir un futuro andissde discursosy
comportamientos docentes rel acionados con € apoyo alaautonomia
del alumnado. Ese futuro andisis debe permitir, entre otros aspectos,
vaorar larelacion existenteentrelapercepcion dd dumnadoy laredi-
dad de los comportamientos docentes observada directamente en su
quehecer cotidiano, asi como establecer lasrecomendaci onesnecesarias
paramegjorar € gpoyo alaautonomiaen lasclasesde EF
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