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RESUMEN

El presente articulo describe un instrumento disefiado para la observacion sistematica y que identifica las
estrategias y variables que ayudardn a favorecer la creacion de climas motivacionales orientados al apren-
dizaje (o de implicacion en la tarea) por parte del profesorado de educacion fisica. Asimismo, pretende
verificar el cumplimiento de las conductas docentes durante la aplicacién de una unidad didactica de ca-
rrera de larga duracién enfocada a promocionar estilos de vida activos. Es decir, que el profesorado, a
partir de su participacién en un programa de formacién, cumpla las orientaciones didacticas adecuadas
para desarrollar un clima motivacional éptimo en sus clases. El instrumento de andlisis del clima median-
te observacion sistemdtica estd basado en las dreas del TARGET (Ames, 1992; Epstein, 1988) y se ha
concretado a partir de lo establecido en Generelo, Julidn y Zaragoza (2009) como las orientaciones
clave para generar en la clase de educacion fisica un clima de aprendizaje en el contenido carrera de
larga duracion.
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ABSTRACT

This article describes an instrument designed for systematic observation and identifies strategies and vari-
ables associated with learning-oriented motivational climates (or task-involving) created by physical edu-
cation teachers. It also aims to verify compliance with teachers’ behaviours during the implementation of
a teaching unit focused on long-distance running to promote active lifestyles. This is to say, that teachers
participating in a training program meet the educational guidelines appropriate to develop an adaptive
motivational climate in their classrooms. The instrument for climate analysis through systematic observa-
tion is based on the six areas of TARGET (Ames, 1992 and Epstein, 1988) and includes the key guide-
lines established by Generelo, Julian and Zaragoza (2009) to create a learning-oriented climate in physi-
cal education lessons.

Key Words: teaching skills, TARGET, systematic observation, motivational climate, physical education

Correspondencia:
José Antonio Julidn Clemente
Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacién. Universidad de Zaragoza.
C/ Valentin Carderera, 4. 22002 Huesca.
jajulian@unizar.es
Fecha de recepcion: 23/05/2010
Fecha de aceptacion: 22/11/2010



Julian, J. A.; Abarca-Sos, A.; Aibar, A.; Peir6-Velert, C.; Generelo, E. La observacion sistematica ...

INTRODUCCION

El incesante descenso en la participacién en actividades fisicas que se produce
en la etapa de la adolescencia, junto a la adopcién de estilos de vida cada vez mas
sedentarios, contintian siendo una cuestién de gran preocupacién en la sociedad ac-
tual. A pesar de que, en este hecho, influyen diversos factores, el papel que puede
jugar la educacién fisica (EF) en el cambio de conductas y adopcién de estilos de
vida mads activos entre los adolescentes, que se prolonguen en la etapa adulta, sigue
considerandose crucial (Fairclough, Stratton, & Baldwin, 2002; Sallis & McKenzie,
1991). Diversos autores coinciden al expresar que la motivacién es un elemento cla-
ve y, desde los diversos niveles educativos, deberian aunarse esfuerzos por compren-
der y optimizar la motivacién de los y las estudiantes en el contexto de la EF escolar
(Kalaja, Jaakkola, Watt, Liukkonen, & Ommundsen, 2009; Malina, Bouchard, & Bar-
Or, 2004).

El docente de EF se identifica como un agente determinante en la implicacién
(o no) de su alumnado en actividad fisica, no sélo por su influencia durante la etapa
de escolarizacién obligatoria, sino también mds alla de ésta (Cavill, Biddle, & Sallis,
2001; Devis & Peird, 2002; Peiré & Devis, 1995). De ahi que a la hora de promover
una actividad fisica saludable a través de la EF, sea importante considerar hasta qué
punto las clases de EF resultan motivantes para el alumnado, puesto que diversos es-
tudios demuestran que la motivacidn estd relacionada con importantes consecuencias
en EF como, por ejemplo, la intencién de ser una persona fisicamente activa y la par-
ticipacion en actividad fisica en el tiempo de ocio (Hagger, Chatzisarantis,
Culverhouse, & Biddle, 2003). La manera de actuar el docente en el aula, como defi-
na el éxito y el fracaso, qué criterios de evaluacién utilice, entre otros aspectos, im-
pregnardn el clima de clase e influirdn en que el alumnado pueda obtener experien-
cias significativas que le ayuden a desarrollar un sentido de competencia motriz, de
control y autonomia sobre las situaciones de aprendizaje, disfrutar de la realizacién
de préctica de actividad fisica (nivel 6ptimo de disfrute), y descubrir que es un com-
portamiento saludable a incorporar en su vida cotidiana (Julidn, 2009).

Uno de los debates actuales que continda captando la atencién de diversas in-
vestigaciones es el que gira en torno a cémo crea el profesorado de EF esos climas
de manera que influya positivamente en la motivacién del alumnado. Una de las
aproximaciones tedricas que se ha preocupado por indagar y explicar los climas
motivacionales es la teorfa de las metas de logro (Duda & Nicholls, 1992; Duda &
Whitehead, 2001; Nicholls, 1989). Los estudios basados en esta teoria han permitido
que podamos comprender el proceso de motivacion en la EF al vincular conceptual-
mente las metas de logro con diversos patrones motivacionales del alumnado. Sin
embargo, dar respuesta a como se puede incrementar la motivacién en el alumnado,
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qué ocurre realmente en el aula de EF, qué caracteristicas definen la intervencion de
un determinado profesor/a y qué estrategias utiliza para (des)favorecer esa motiva-
cidn, no resulta tan facil con los estudios realizados hasta ahora desde esta aproxima-
cién. A pesar de esta limitacion, los resultados de esos estudios apoyan la adopcién
de esta aproximacidén tedrica y, mas concretamente, la creacion de un clima
motivacional de implicacion en la tarea/al aprendizaje para aumentar la motivacién de
los adolescentes en el contexto de la EF escolar (Lloyd & Fox, 1992; Solmon, 1996).

En este sentido, diversos autores han lanzado el desafio al &mbito académico y
profesional de la EF para que se dedique tiempo, esfuerzos y recursos para indagar
en esta serie de factores que influyen en la intervencién docente y, consecuentemen-
te, en la motivacion del alumnado (Duda, 1996; Solmon, 1996; Treasure & Roberts,
1995, 2001). Esto compromete, sin lugar a dudas, a los centros de formacién de do-
centes de EF y pone de relieve la necesidad de desarrollar, aplicar y evaluar progra-
mas formativos (a nivel inicial y de formacién permanente) capaces de responder a
toda esta serie de demandas educativas. El trabajo desarrollado por Generelo, Julidn
y Zaragoza (2009) representa uno de los programas de formacién pioneros, en el con-
texto espafiol, que trata de profundizar y analizar los elementos pedagdgicos vincu-
lados a la creacién de climas motivacionales que favorezcan la implicacién y moti-
vacion del alumnado dentro de las clases de EF y fuera de ellas. Juega un papel des-
tacado, en este programa de formacion, la propuesta y desarrollo de una evaluacién
formativa durante el proceso de ensefanza que permite a los docentes de EF que par-
ticipan en este programa, verificar el progreso del alumnado, reconducir el nivel de
las tareas, gestionar los posibles errores, reconsiderar las estrategias metodolégicas,
entre otros aspectos, de modo que sirve como un verdadero sistema de retroalimenta-
cidn del proceso formativo. Sin embargo, evaluar hasta qué punto el profesorado aplica
fiel y eficazmente los elementos clave de la intervencion requiere ir mds alld de reco-
ger las percepciones y opiniones del profesorado sobre su actuacién docente y las
percepciones del alumnado del clima creado por el profesorado. Resulta necesario
utilizar medidas objetivas que recojan la realidad de la intervencién docente y el pro-
ceso de creacion de climas de aprendizaje que motiven al alumnado a implicarse en
actividades fisicas.

El propésito de este estudio es doble. Por una parte, desarrollar y validar un ins-
trumento de observacion, a partir de las dreas del TARGET (Ames, 1992; Epstein,
1988), que recoja las caracteristicas del clima motivacional creado por los docentes
de EF. Por otra parte, si bien los estudios desde la psicologia del deporte se han cen-
trado en la percepcion del alumnado del clima motivacional de la clase de EF, en
este estudio adoptamos una perspectiva pedagdgica y nuestro segundo proposito es
comprobar, con la elaboracion y aplicacién de esta medida objetiva, que los docentes
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participantes en un programa formativo, cumplen las orientaciones didacticas que les
ayudarédn a generar un clima de aprendizaje (‘de implicacion en la tarea’) en la clase
de EF, concretamente en el contenido carrera de larga duracion (Generelo, et al., 2009).

La Teoria de metas de logro y la importancia del clima motivacional centrado en
el TARGET

La teorfa de metas de logro parte del supuesto que, en un contexto de logro como
es la clase de EF, el objetivo primario que mueve a actuar al alumnado es la demos-
tracién de competencia. En este contexto predominan dos perspectivas de meta que
provocan patrones motivacionales cualitativamente diferentes. Cuando un alumno/a
adopta un estado de implicacion a la tarea demuestra capacidad en tanto en cuanto
logra aprender y dominar una tarea y se esfuerza en ello, define el éxito en términos
de mejora de la competencia personal y las percepciones de capacidad son
autorrefenciadas. Sin embargo, cuando un alumno/a adopta un estado de implicacién
al ego demuestra capacidad en tanto en cuanto supera el resultado y la actuacién de
los demads, de tal modo que utiliza la comparacién social para definir el éxito y éste
significa hacer las cosas mejor que el resto de los compafieros, generalmente con me-
nor esfuerzo. Conciben el aprendizaje como un medio para lograr el reconocimiento
publico de su superioridad.

Desde esta teoria se asume que el alumnado se implicard en un estado u otro
dependiendo tanto de determinantes disposicionales (orientacién a la tarea y al ego)
como situacionales (clima de implicacién en la tarea o en el ego) y las respuestas
conductuales variardn de acuerdo con la fuerza que ejerzan tanto unos determinantes
como otros. En aquella situacién donde las claves del entorno no premien claramen-
te una u otra orientacion, las disposiciones individuales del discente respecto a sus
metas de logro serdn las que prevalezcan. Inversamente, cuando las claves del entor-
no enfatizan de forma consistente uno u otro tipo de orientacion, los sujetos actuarian
de acuerdo con esas claves y los comportamientos del alumnado serdn mucho mas
homogéneos. La relevancia de las variables situacionales o de las variables
disposicionales, depende de lo importantes que sean estas variables situacionales y
de lo arraigadas que estén las predisposiciones individuales. Cuanto més fuertes sean
estas predisposiciones, mds intensas deberdn ser las claves del entorno para poder
modificarlas, y viceversa (Dweck & Leggett, 1988). Ademds, estas modificaciones
del efecto de las orientaciones disposicionales a través de la manipulacién del cli-
ma motivacional serdn mas efectivas en jovenes que en adultos (Treasure & Roberts,
1995; 2001).

Diversos estudios realizados por Biddle y sus colaboradores (Biddle, Cury,
Goudas, Sarrazin, Famose, & Durand, 1995; Cury, Biddle, Famose, Goudas, Sarrazin,
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& Durand, 1996; Dorobantu & Biddle, 1997; Spray, 2002; Treasure & Roberts, 2001)
tratan de analizar si es el clima motivacional o son las orientaciones de meta las ma-
yores predictoras de los resultados motivacionales en EF, obteniendo que si el inte-
rés intrinseco no es alto, el clima situacional es mas decisivo en determinar la moti-
vacion que las orientaciones. Por su parte, Cury, et al. (1996) y Spray (2002) conclu-
yen que el hecho de la obligatoriedad de la participacion en la actividad (como suce-
de en las clases de EF) hace que el clima motivacional pueda ser mds influyente. En
este sentido, el alumnado se socializa hacia diferentes metas de logro, siendo sus otros
significativos (padres/madres, profesores, compaifieros, etc.) quienes crean climas
motivacionales o un conjunto de sefales implicitas o explicitas percibidas en el en-
torno, a través de las cuales se definen las claves del éxito y el fracaso (Cervellé &
Santos-Rosa, 2001; Duda, 2001; Duda & Hall, 2001; Kavussanu & Roberts, 1996;
Papaioannou, 1994; Peir6, 1999; Roberts, 2001).

En un contexto escolar concreto, como es la clase de EF, el profesorado juega
un papel tnico en el aula porque intencionada o no intencionadamente disefla am-
bientes de aprendizaje que facilitan el nimero, el tipo y la calidad de interacciones
sociales que experimenta el alumnado. Si el docente implica a los alumnos/as en la
toma de decisiones favoreciendo su autonomia, define y evalda el éxito en términos
de esfuerzo y progreso hacia las metas individuales, considera los errores como parte
del aprendizaje, enfatiza la participacion, el compromiso hacia la actividad y el apren-
dizaje, presenta una gran variedad de tareas a diferentes niveles de dificultad, y em-
plea diferentes estilos de ensefianza, entonces los estudiantes es mas probable que
perciban un clima motivacional implicante a la tarea. Por el contrario, si las estrate-
gias de aprendizaje empleadas por el docente van encaminadas a la comparacioén
interindividual, a la utilizacién de criterios de agrupacién segtin la capacidad, la eva-
luacion es publica, el feedback normativo y un tiempo inflexible para el aprendizaje,
es mds probable que el alumnado perciba ese clima como un clima motivacional
implicante al ego. Estudios empiricos en el dmbito de la EF revelan que un clima
implicante a la tarea se asocia positivamente con una motivacién intrinseca, una per-
cepcidn de competencia (Cox & Williams, 2008; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2003)
y una orientacién a la tarea, mientras que un clima implicante al ego predice la
desmotivaciéon (Ommundsen & Eikanger- Kvalo, 2007), no muestra asociaciones con
la motivacién intrinseca ni la percepcidon de competencia (Cury, et al., 1996; Standage,
et al., 2003) y estd relacionado con una orientacién de meta al ego.

Siguiendo en esta linea de trabajo de la influencia de las estructuras situacionales,
Ames (1992) agrupé los principios anteriormente citados en seis escenarios de apren-
dizaje. Estos escenarios se identifican con el acrénimo inglés TARGET, que fue ini-
cialmente formulado por Epstein (1988). Epstein utilizé el TARGET para referirse a
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las dimensiones de tarea, autoridad, reconocimiento, agrupacion, evaluacion y tiem-

po o a las estructuras de un ambiente de aprendizaje. Asi Ames (1992), formula las

estrategias de motivacién que deben ser empleadas para manipular las estructuras de

metas situacionales y conseguir una implicacién a la tarea de los sujetos (ver tabla 1.).

TaBLA 1

Descripcion de las dreas de actuacion y estrategias motivacionales
para desarrollar una implicacién hacia la tarea (Ames, 1995, 211)

DESCRIPTORES DE LAS AREAS

ESTRATEGIAS

Tarea
Disefio de las tareas y actividades
Autoridad

Participacion del sujeto en el proceso
instruccional.

Reconocimiento

Razones para el reconocimiento;
distribucion de las recompensas;
oportunidades para las recompensas.

Agrupacion

Forma y frecuencia en que los sujetos
interactian juntos.

Evaluacion

Establecimiento de los estandares de rendimiento.

Guia del rendimiento; feedback; direccion
del trabajo.

Tiempo
Flexibilidad de la programacién. Pasos del
aprendizaje; direccion del trabajo.

Disefiar actividades basadas en la variedad,
el reto personal y la implicacion activa.
Ayudar a los sujetos a ser realistas y plantear
objetivos a corto plazo.

Implicar a los sujetos en las decisiones y en
los papeles de liderazgo.

Ayudar a los sujetos a desarrollar técnicas de
autocontrol y autogestion.

Reconocimiento del progreso individual y
de la mejora.

Asegurar las mismas oportunidades para la
obtencién de recompensas.

Centrarse en el autovalor de cada individuo.

Agrupar a los sujetos de forma flexible y
heterogénea.

Posibilitar miltiples formas de
agrupamiento de los individuos.

Utilizar criterios relativos al progreso
personal y al dominio de la tarea.

Implicar al sujeto en la autoevaluacion.
Utilizar evaluacién privada y significativa.

Posibilitar oportunidades y tiempo para el
progreso.

Ayudar a los sujetos a establecer el trabajo
y la programacién de la practica.

Manipulacion de climas motivacionales y los instrumentos de medida para la eva-

luacion de conductas docentes

En Ia literatura actual sobre climas motivacionales, algunos estudios han reali-

zado diferentes programas de intervencion en los que se ha manipulado los climas

motivaciones con el fin de obtener climas motivacionales dptimos en las clases de

EF que favorezcan conductas adaptativas en el alumnado (Digelidis, Papaioannou,
Laparidis, & Christodoulidis, 2003; Elvira, 2005; Marin, 2009; Moreno, Gémez, &
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Cervell6, 2010; Wallhead & Ntoumanis, 2004). Concretamente, una meta que impli-
ca a la tarea se asocia con conductas de ejecucion adaptativas y deseables (Treasure
& Roberts, 2001; Digelidis, et al., 2003). Pero los estudios de intervencién cuentan
con una serie de limitaciones. Una de ellas es la falta de estudios de intervencién
sobre las variables relacionadas con el aprendizaje y la motivacién (incluida la per-
cepcién de competencia) en las diferentes unidades didacticas que conforman la pro-
gramacioén de los docentes, para conocer las diferentes «formas de hacer y presentar»
un contenido, cudl de ellas es mas adecuada desde las teorias motivacionales actua-
les. La segunda limitacidn radica en la falta de instrumentos de observacién sistema-
tica que permitan verificar las variables vinculadas a la creacidn, por parte del profe-
sorado de EF, de climas motivacionales que implican a la tarea u orientados al apren-
dizaje. El estudio que hemos llevado a cabo en la fase final del trabajo de Generelo,
et al. (2009) con relacidn al contenido cultural de carrera de larga duracién, pretende
paliar estos dos aspectos y establecer una linea de trabajo que consideramos intere-
sante tanto para la comunidad cientifica como para los docentes del drea de EF.

El presente articulo focaliza el trabajo en la elaboracién de una herramienta de
observacion sistemadtica para analizar los climas motivacionales que se crean en las
clases de EF (Todorovich & Curtner-Smith, 2002; Curtner-Smith & Todorovich,
2002). Asimismo, pretende verificar el cumplimiento de las conductas docen-
tes esperables, a partir de la participacién del profesorado en un programa de forma-
cidn, en la aplicaciéon de una unidad didéctica de carrera de larga duracién, es decir,
que esos docentes cumplan las orientaciones didicticas adecuadas para desarrollar un
clima motivacional éptimo en sus clases. El instrumento de observacién elaborado
estd basado en las dreas del TARGET y se ha concretado a partir de lo establecido en
Generelo, et al. (2009) como las orientaciones clave para generar en la clase de EF
un clima de aprendizaje en el contenido carrera de larga duracion.

METODO

Participantes

Se evaluaron las competencias docentes en el programa de intervencién de un
profesor de EF, el cual participd en un programa de formacién para abordar tanto el
contenido curricular de estudio como la creacién de climas motivacionales de clase
orientados al aprendizaje. El estudio se ha desarrollado en un centro escolar publico,
con una adecuacién de las instalaciones para llevar a cabo el contenido, con un nu-
mero normalizado de alumnado por grupo.

Construccion del Instrumento
1. Establecimiento de las categorias. El instrumento desarrollado ha sido utili-
zado en una observacion sistemadtica para cuantificar factores asociados a competen-
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cias docentes basadas en la Teoria de metas de logro (Nicholls, 1984). Concretamen-
te, competencias docentes que favorecen un clima de implicacién a la tarea (o de apren-
dizaje). Tras una revision de la literatura seguimos las orientaciones didacticas desa-
rrolladas por Epstein (1988) y Ames (1992) que estdn organizadas en funcion de areas
de actuacién, conocidas con el acronimo TARGET (ver Tabla 1). Con ello se cum-
plian los requisitos para la validez de constructo. El profesorado de EF, ante situa-
ciones de intervencion docente, tomara decisiones y actuard siguiendo esas orienta-
ciones de modo que consiga reducir los elementos que caracterizan un clima que im-
plica al ego y enfatice los que promueven un clima que implica al alumnado en la
tarea. Las dreas del TARGET son: Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Agrupacion,
Evaluacién y Tiempo.

Una vez definidas las seis dreas de actuacién se procedi6 a identificar, a partir
de lo establecido en Generelo, et al. (2009), las estrategias concretas para cada una
de las 4dreas a modo de orientaciones clave que ayudaran al docente a generar un cli-
ma de aprendizaje en la clase de EF, concretamente en el contenido de Carrera de
Larga Duracién (CLD).

TABLA 2
Estrategias correspondientes a cada drea del TARGET

Tarea

¢ Los objetivos de las tareas son iguales para todo el alumnado, pero cada grupo los tiene adaptados
a su nivel en funcion de la situacién inicial de referencia.

¢ Aumento paulatino en la progresion del tiempo y de la distancia que el alumnado debe recorrer y
que se ajusta a cada nivel.

¢ Variar el disefio de los circuitos de carrera.

e Variar los entornos de practica de las sesiones (patio, parque, circuitos naturales, etc.)

¢ En la ficha del trabajo individualizado, incluir la parte de calentamiento auténomo y la vuelta a la
calma (estiramientos).

¢ Reforzar en todas las sesiones que el criterio de éxito es mantener el ritmo uniforme.

¢ Con el alumnado que tenga un nivel avanzado, de vez en cuando, proponer que ayuden a otros
compaiieros de menor nivel, o a aquéllos que tengan problemas de alcanzar el ritmo uniforme.

Autoridad

¢ La gestion de la autoridad se va a ir cediendo al alumnado progresivamente.

¢ Darles la opcién de cambiar de nivel si ven que van muy facil o no llegan en el que estan. Se
recomienda establecer un didlogo con el alumno/a y que sea una razén argumentada y ligada a la
falta de adecuacion del nivel de la tarea y no por otras lejos de ella (ir con un amigo de clase, no ir
con alguien, etc.).

e Darles la opcion de elegir realizar las tareas sobre diferentes circuitos, pero con la premisa de no
juntarse muchos grupos en un mismo circuito para trabajar sin agobios.

e Preguntarles sobre la idea de ir a realizar la clase a otros contextos. La aceptacion de esta situa-
cién lleva asociada un aumento de responsabilidades, que ellos deben conocer y asumir.

¢ El uso del contrato didactico favorece que el alumnado negocie ciertos aspectos con el docente o
el grupo.
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Reconocimiento

* Reforzar tanto individual como colectivamente cuando existan avances en la autonomia del
alumnado con la gestioén del material, dindmica de la clase, compromiso con la actividad, etc.

* En la situacién de referencia pasar por todas las parejas para supervisar como estan apuntando los
resultados en la ficha de evaluacién.

» El docente debe estar muy atento a alentar y apoyar en el esfuerzo con diferentes estrategias, so-
noras, visuales y buscando el contacto. Con el uso del programa informatico, también podemos
dar consignas afectivas y de aprendizaje por escrito, de forma personalizada, por grupo de nivel y
por subgrupo.

e Alentar a que los compafieros/as se apoyen entre ellos.

* En las preguntas de clase, no debemos centrarlas en los mismos alumnos/as, hay que intentar
diversificarlas teniendo también en consideracion los diferentes niveles que existen.

* Reforzar el avance de cada subgrupo. No centrar nuestra atencion en los mismos subgrupos
siempre.

Agrupacion

» Realizar trabajo por grupos de nivel en funcion de la velocidad maxima aerébica de los sujetos a
partir de la situacién inicial de referencia. Serfa interesante que no fueran de mas de tres o cuatro
miembros, por dos razones:

o Para que en las sesiones el docente tuviera posibilidad de recolocar al alumnado perteneciente
al mismo nivel cambiando la configuracion de los grupos.

o Para que no se convierta en un problema organizativo al correr juntos, y choquen unos con
otros.

e La composicién de cada subgrupo debe estar justificada y puede ser consensuada con el docente y
por los implicados.

* Debe facilitarse la incorporacién y combinacion de los roles de observador, controlador y corre-
dor a las sesiones de prictica, de forma que durante la unidad didéctica pasen por todos y cada
uno de ellos.

» El trabajo por subgrupos no tiene que significar necesariamente que exista un trabajo en equipo.
El docente deberd dejar claro que todos los miembros del grupo tienen que conseguir el objetivo
marcado. Por lo tanto es muy importante reforzar cuando se producen situaciones de empatia, apoyo,
conversaciones para optimizar conductas y felicitaciones entre los miembros del grupo.

Evaluacion

e Usar situaciones para la evaluacion diagnéstica capaces de dar una informacion titil sobre el con-
tenido, para poder reflexionar sobre las necesidades de aprendizaje del alumnado. Debemos re-
cordar que el objetivo del contenido es que el alumnado sea capaz de correr durante un tiempo
prolongado a ritmo uniforme y a una velocidad adaptada a sus posibilidades. Es por ello que la o
las pruebas utilizadas deben darnos informacién sobre estos tres elementos: tiempo, ritmo y velo-
cidad.

» En las primeras sesiones en las que se realiza una recuperacién balance (RB), a la finalizacién de
cada serie, tiene que ser utilizada por el docente para regular la intensidad de la sesién y para rea-
lizar correccion especifica y/o refuerzo afectivo.

e Informar periédicamente al alumnado sobre su progreso, minimizando las posibilidades de com-
paracién. La aplicacion del programa individual en el que se basa la propuesta, ofrece la posibili-
dad de tener una informacién diaria de la actuacién del alumnado. Se realiza a tres niveles: indivi-
dual, grupal y de grupo — clase.

* Preguntarles sobre las tareas realizadas para implicarles cognitivamente en el proceso de ensefian-
za. El objetivo es que extraigan los saberes de los contenidos que le ayudaran a realizar una prac-
tica auténoma.

e Incluir al alumnado en la evaluacién: autoevaluacion, co-evaluacion y evaluaciéon compartida.

e El cuaderno del alumnado. Realizar un material curricular donde el alumnado vaya reflejando sus
resultados de las tareas claves de aprendizaje, la evolucion en el desarrollo de conductas especitfi-
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cas y de las sensaciones de los momentos importantes de la unidad. El alumnado debera recopilar
todo ese material a lo largo del proceso, y el docente debe valorarlo como parte integrante de su
aprendizaje.

Al comienzo de las sesiones, en la presentacion de la sesidn, explicitar y enlazar los saberes ad-
quiridos y los progresos alcanzados de las sesiones anteriores, con las nuevas.

Al finalizar las sesiones no olvidar realizar una valoracién de la sesién y emplazar al alumnado a
la siguiente sesion a continuar la progresion en el aprendizaje.

En los retos que propongamos para el final de la unidad, hay que dar la oportunidad de poder
elegir entre dos al menos (distancia, tiempo, participacion en la carrera popular, etc.), pero mante-
niendo el criterio de éxito (alcanzar un ritmo uniforme).

Tiempo

En las sesiones en las que hay series para ajustarse al tiempo por vuelta, animar a que apunten con

rapidez y que estén dispuestos para trabajar de nuevo (respetar el tiempo de recuperacion).

Asegurarse que todos los grupos terminan su practica y no cometer el error de «meter prisa» por

acabar.

Una vez planteado el objetivo y el reto a alcanzar, es interesante que hagan una valoracién del

tiempo en sesiones, que les va a llevar a aprender lo acordado. Respetando la propuesta, las sesio-

nes necesarias para que la aplicacion sea significativa son de, al menos, diez.

A medida que se avanza en la unidad, se hace una valoracidn si las sesiones que quedan de traba-

jo, son suficientes para conseguir el objetivo marcado. En funcién de esa respuesta flexibilizar la

programacién del docente, si es posible.

Una vez que el alumnado ya tiene interiorizada la rutina de la clase se pueden dar las siguientes

opciones de trabajo:

o Opcién A: Toda la clase hace sélo carrera de larga duracion.

o Opcién B: El docente planifica actividades para el alumnado que termina.

o Opcién C: La mitad del tiempo de la clase se destina para el trabajo autonomo de carrera y la
otra mitad otro contenido.

2. Hoja de observacion. La elaboracion de la hoja de observacién parte de los

antecedentes anteriormente sefialados de la construccién de la Unidad Didéctica (UD)

de CLD. Se cont6 con la colaboracion de un grupo de expertos en EF, docentes en

Universidad y en Educacién Secundaria quienes apoyaron, sugirieron y modificaron

aspectos relevantes para su posterior puesta en practica.

Para la construccién de la herramienta de observacién del programa de interven-

cién se siguieron las siguientes fases:
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m  Andlisis de las estrategias docentes surgidas en el proceso de investigacion-
accion en la primera evaluacion de la puesta en practica de la UD de CLD.

m  Categorizacion de las estrategias docentes para cada una de las areas del
TARGET: tarea, autoridad, reconocimiento, agrupacion, evaluacién y
tiempo.

m  Conversion de las estrategias docentes orientadas a la tarea a conductas do-
centes observables.

m  Establecimiento de diferentes apartados dentro de la UD de CLD en funcién
de la tipologia de sesiones desarrolladas: A) vinculacién curricular, B) pre-
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sentacion de la UD, C) conocimiento del nivel de partida, D) aprendizaje y
progresion y, finalmente, E) conocimiento de la valoracién de los progresos.

m  Relacién de cada una de las conductas observables vinculadas a las dreas del
TARGET para cada drea de la UD de CLD.

m  Establecimiento de qué conductas docentes tienen que aparecer una unica vez
y cudles pueden ser cuantificadas para evaluar el cumplimiento del progra-
ma de intervencion.

m  Establecimiento del porcentaje minimo de conductas docentes que tienen que
cumplir los docentes para considerar que estdn cumpliendo el programa de
intervencién para mejorar los procesos de evaluacién formativa en la aplica-
cién de una UD de CLD.

m  Revision de la hoja de observacion con los expertos en EF.

m  FElaboracion del instrumento final.

La ficha final de observacién se dividi6 en apartados. Cada uno de ellos se re-
parte en sesiones especificas dependiendo de los contenidos que se impartan propios
de la UD. Dentro de cada una de los 5 apartados de observacion, mostraremos la de-
finicion de la misma asi como los indicadores de la herramienta, con los criterios de
valoracion:

A) Apartado de vinculacion curricular: Se comprobard en todas las sesiones de

la UD.

El apartado hace referencia a las prescripciones educativas oficiales que existen
para la programacién didéctica de la EF Escolar.

A la hora de programar una UD de Carrera de Larga Duracién, el profesorado
debe tener en cuenta que la Administracién prescribe los siguientes contenidos
procedimentales del bloque de contenidos de Condicién fisica y Salud (B.O.A. nim.
80, de 5-7-05):

B «Acondicionamiento fisico general con ejercicios jugados en los que inter-

vengan las distintas capacidades fisicas relacionadas con la salud».

m  «Desarrollo de la resistencia aerébica a través de juegos y de la carrera
continua uniforme».

B «Aplicacion e interpretacion de pruebas relacionadas con las distintas cuali-
dades fisicas que se trabajen a lo largo del curso, para constatar el nivel per-
sonal en cada una de las capacidades fisicas. (niim. pdg. 8538, BOA niim. 80)».

A partir de esta referencia, se establecen una serie de Indicadores para la herra-
mienta:

Nivel 1: Reflexion y critica a partir de material visual, que puede ser elaborado

por los alumnos, sobre conceptos y cuestiones relacionadas con la AF y la sa-

lud, ast como con los temas transversales.
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Para valorar este indicador tiene que darse las siguientes caracteristicas:

®  Que sea un material propuesto por el profesor sobre los contenidos de la re-
sistencia aerébica.

Nivel 2: Aplicacion e interpretacion de pruebas relacionadas con las distintas

cualidades fisicas que se trabajen a lo largo del curso, para constatar el nivel

personal en cada una de las capacidades fisicas.

Para valorar este indicador tiene que darse las siguientes caracteristicas:

m  Que sea una prueba relacionada con la Resistencia que constate el nivel in-
dividual.

Nivel 3: Acondicionamiento fisico general con ejercicios jugados en los que in-

tervengan las distintas capacidades fisicas relacionadas con la salud.

Para valorar este indicador tienen que darse alguna las siguientes caracteristicas:

m  (De acuerdo la Orden del B.O.A. 5-7-05, las capacidades fisicas relaciona-
das con la salud son: Fuerza, Flexibilidad, resistencia y velocidad).

Nivel 4: Desarrollo de la resistencia aerobica a través de juegos y de la carre-

ra continua uniforme.

Para valorar este indicador tienen que darse las siguientes caracteristicas:

m  Que se evidencie la practica de juegos o de carrera continua uniforme.

®  Que sea una sesion dedicada al desarrollo de la resistencia aerébica. (Enten-
demos por ello que el mayor nimero de actividades de la sesién estd en con-
cordancia con una intencién de incrementar los pardmetros fisiol6gicos que
participan en la mejora de la resistencia aerdbica).

®  Que el medio de trabajo sea a través de formas jugadas o de la Carrera Con-
tinua uniforme.

B) Presentacion de la Unidad Diddctica: se comprobard en la sesiéon nim. 1,
exclusivamente.

Definicién: Hace referencia al conjunto de informacién relevante que el profe-

sor presenta a sus alumnos: Contenido de la UD, objetivos perseguidos, nim. de se-

siones dedicadas, formas de evaluacidn, contextualizacion de la UD, etc.

A partir de esta idea, estableceremos los siguientes Indicadores para la herra-

mienta:
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1. El profesor presenta las caracteristicas generales de la UD; muestra lo que
se va a realizar en las sesiones.
m  Criterio de valoracién: SI/NO
(Presenta las caracteristicas generales de la UD ante los alumnos? (Conteni-
do de la UD, objetivos perseguidos, nim. de sesiones dedicadas, formas de
evaluacion, contextualizacion de la UD, etc.).
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El profesor aporta material curricular al alumnado.

m  Criterio de valoracién: SI/NO

Utiliza el profesor ese material curricular para fomentar la reflexion y el de-
bate con el alumnado.

m  Criterio de valoracién: SI/NO

(Existe este debate? ;Hay reflexién?

El alumnado reflexiona sobre los fundamentos del contenido de CLD.

m  Criterio de valoracién: SI/NO

(El debate se centra en los fundamentos del contenido? (objetivo de la UD,
contenidos fundamentales, retos...)

Se realiza una puesta en comun sobre lo que el grupo-clase opina con rela-
cién a los fundamentos del contenido.

m  Criterio de valoracién: SI/NO

(Hay puesta en comtn final? (Se deducen los aspectos mds importantes del
contenido, establecidos gracias a la aportacion del grupo/clase). Puesta en
comun puede ser verbal o escrita.

C) Conocimiento del nivel de partida: se comprobard en la sesién ndm. 2.

Se realiza una evaluacion inicial a partir de una situacién inicial de referencia.

La prueba planteada en el programa de intervencién valora conductas relaciona-

das con el ritmo uniforme (ndm. paradas, nim. metros corridos, nim. metros anda-

dos, tiempo de carrera hasta el momento de pararse o ponerse a andar, tiempo de

paso por vuelta, nim. de metros totales de la prueba...); estas conductas establecen

objetivos posteriores a conseguir. Es precisamente este hecho el que la distingue

del test fisico, éstos inicamente miden valores fisioldgicos y no estadn adaptados al

contexto escolar.

Se establecen los siguientes Indicadores para la herramienta:

1.

Se realiza una situacion inicial de referencia de aprendizaje. Test de 5 minu-
tos, Course Navette o Course Navette modificada. Area: Evaluacién

m  Criterio de valoracién: SI/NO

;Se realiza cualquiera de las 3 pruebas?

La situacién inicial incluye estrategias y/o materiales curriculares que per-
miten valorar la uniformidad del ritmo de carrera (nim. paradas, nim. me-
tros corridos, nim. metros andados, tiempo de carrera hasta el momento de
pararse o ponerse a andar, tiempo de paso por vuelta, nim. de metros totales
de la prueba...). Area: Evaluacién.

m  Criterio de valoracién: SI/NO

(La prueba permite valorar la uniformidad del ritmo de carrera?
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3. Se realiza una puesta en comun de los resultados de la situacion inicial de

referencia. Area: Tarea.

Criterio de valoracion: SI/NO

(Hay puesta en comtn? (Se deducen algunas manifestaciones entre el gru-

po-clase que ha habido durante el desarrollo de la prueba. La puesta en co-

mun puede ser verbal o escrita)

D) Conocimiento del Aprendizaje y Progresion. Se comprobard en las sesiones

de trabajo.

A partir de esta idea, estableceremos los siguientes Indicadores para la herra-

mienta:
1. Aplicacién del programa CALADU.
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1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

L.5.

1.6.

El profesor/a justifica la realizacién de los subgrupos al alumnado.
Area: Agrupacion.

] Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO

La tarea se presenta por escrito, a los diferentes subgrupos que confor-
man la clase. Area: Tarea.

] Criterio de valoracion: SI/NO

El profesor explica y/o organiza y/o controla la participacién del
alumnado. Areas: agrupacién/autoridad.

Se atiende a los diferentes roles establecidos (cronometrador, marca-
dor del ritmo de carrera y apuntador) para garantizar la gestion auto-
noma del trabajo.

] Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO

(El profesor toma medidas para asegurar la participacion del alumnado?
El trabajo es auténomo. Area: agrupacion.

Cada subgrupo marca su ritmo de trabajo. (comienzan y finalizan las
series cuando el grupo lo determina)

] Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO

El profesor/a controla la adecuacién al trabajo propuesto. Area: Auto-
ridad.

Cumplimiento de los periodos de recuperacién establecidos, finali-
zar los metros determinados para cada serie, ajustarse al tiempo de
la serie.

] Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO

El profesor/a atiende a cada subgrupo. Area: Reconocimiento.
Correccién especifica del aprendizaje del ritmo uniforme para cada
subgrupo de trabajo.
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] Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO
1.7. EIl profesor/a refuerza el esfuerzo y la adecuacién a la tarea de los
subgrupos. RECONOCIMIENTO.
] Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO
2. Formulacién de un contrato didactico. Area: Evaluacién/Reconocimiento.
Durante ese periodo de la unidad didéctica se ha podido formular un contra-
to didactico. Entendemos por contrato didactico todo documento pactado
entre el profesor y el alumnado que pacta componentes fundamentales de la
UD, como puedan ser la participacién en una situacion social de referencia,
la eleccién de un sistema determinado de evaluacion, la ejecucién de un tipo
de entrenamiento voluntario, etc. La mayor parte de las veces suele realizarse
mediante un documento escrito, aunque también podrd ser inicamente verbal.
m  Criterio de valoracién SI/NO
(Se establece un contrato didactico en alguna de las sesiones?
3. El profesor hace alusién en las sesiones a la situacion social de referencia.
Area: Reconocimiento.
Se formula una situacion social de referencia durante ese periodo de la Uni-
dad Didéctica.
Se pretende vincular la UD a una situacién social de referencia (carrera po-
pular local), ligando los contenidos de la EF escolar a las pricticas sociales.
m  Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO
(Se nombra la situacién social de referencia en alguna de las sesiones?

4. El profesor hace alusién durante las sesiones al contrato didactico. Area: Re-
conocimiento.
m  Criterio de valoracion: CUANTIFICACION - SI/NO

(El profesor nombra el contrato didactico?

E) Conocimiento y valoracion de los progresos: se comprobard en la dltima se-

sién.

Se realiza una evaluacion final a partir de una situacion inicial de referencia.

En el caso del drea de conocimiento de valoracién de los progresos, el alumnado
podra o bien repetir la situacién inicial de referencia o bien realizar una prueba dis-
tinta, en donde estén integradas las manifestaciones motrices que se daban en la si-
tuacidn inicial de referencia.

En base a ello, estableceremos los siguientes indicadores para la herramienta:

1. Se realiza una situacién final de referencia de aprendizaje. Test de 5 minu-

tos o semejante (una adaptacion de la situacion inicial modificada para va-
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lorar el ritmo uniforme, en funcién de los resultados de la evaluacién ini-
cial) Course Navette o Course Navette modificada.

m  Criterio de valoracién SI/NO

(Se realiza cualquiera de estas pruebas?

2. La situacién final incluye estrategias y/o materiales curriculares que permi-
ten valorar la uniformidad del ritmo de carrera. (ndm. paradas, nim. metros
corridos, ndm. metros andados, tiempo de carrera hasta el momento de pa-
rarse o ponerse a andar, tiempo de paso por vuelta, nim. de metros totales
de la prueba...).

m  Criterio de valoracién SI/NO
(Se valora durante la prueba la uniformidad del ritmo de carrera?

3. Se realiza una puesta en comin de los resultados de la situacion final de re-

ferencia.

m  Criterio de valoracién: SI/NO

(Hay puesta en comtn? (Se deducen algunas manifestaciones entre el gru-
po-clase que ha habido durante el desarrollo de la prueba. La puesta en co-
mun puede ser verbal o escrita).

3. Registro con metodologia observacional. Para el desarrollo del estudio de
investigacioén se ha seguido un disefio diacronico (ideogréfico y de segui-
miento) con una recogida de datos a lo largo de una Unidad Didactica de 10
sesiones de las conductas especificas de la aplicacién del programa de inter-
vencién de un docente.

Todas las sesiones de la UD de CLD fueron grabadas por un mismo investiga-
dor entrenado. El tipo de observacién es directa, ya que el registro de las sesiones se
realizé en el propio contexto educativo. Para ello se procedi6 a la grabacién comple-
ta de las clases de EF mediante una cimara de video digital. La cimara era posicionada
en una localizacion central de la instalacién donde se desarrollaba.

El responsable de la filmacion fue entrenado para grabar una secuencia global,
sin focalizar en un determinado alumno/a y priorizando las acciones del docente.

Entendemos el registro como una representacion de la realidad por parte del ob-
servador mediante la utilizacién de cédigos determinados, y que se materializa en un
soporte fisico que garantiza su prevalencia (Anguera, 1998).

Una vez registradas todas las clases de EF, un codificador realizé un andlisis de
cada una de las conductas docentes o tareas del profesor. Rink y Werner (1989) defi-
nen tarea como una unidad de trabajo verbal y/o visual realizada por el profesor cen-
trada en la conducta o aspecto de la conducta de los estudiantes una vez que se ha
iniciado la actividad.

134 Motricidad. European Journal of Human Movement, 2010: 25, 119-142



Julian, J. A.; Abarca-Sos, A.; Aibar, A.; Peir6-Velert, C.; Generelo, E. La observacion sistematica ...

El instrumento de observacion disefiado para este estudio se debe catalogar como
categorial y cerrado o completo, ya que posee un nimero finito de categorias prefija-
das, es decir, identificadas a priori y mutuamente excluyentes (SI y NO). Toda uni-
dad de conducta o tarea observada se codifica en una de las categorias previamente
establecidas. El observador se limita a identificar y valorar sélo las conductas obte-
nidas en el propio sistema.

El tipo de muestreo observacional utilizado es el de secuencias temporales,
encargado de registrar el hecho cada vez que ocurre y su duracién. Estos hechos
son clasificados como categorias. La herramienta disefiada registra las secuencias
por orden de ocurrencia, hasta que la secuencia registrada termina y es seguida
por otra.

RESULTADOS
En este apartado se presenta, por un lado, los resultados obtenidos en el proceso
de fiabilidad intraobservador desarrollado para dotar de consistencia a la herramien-
ta, por otro, los resultados referidos a la observacion de las competencias docentes
en la aplicacién del programa de intervencion.

Fiabilidad intraobservador

Antes del visionado de todas las sesiones, se realiz6 un proceso de fiabilidad
intraobservador siguiendo las recomendaciones de Van Der Mars (1989). El obser-
vador vision6 dos sesiones, la niim. 5 y la ndm. 7, escogidas al azar, con una distan-
cia de 14 dias, asegurandose que los factores de recuerdo a la hora de recoger la in-
formacién del segundo visionado no influyeran.

Los resultados para ambas sesiones son del 100% de aciertos entre el visionado
realizado en la primera ocasién con respecto al de la segunda ocasién en cuanto a los
ITEMS validados con SI o No. En relacién con el nivel de vinculacién curricular,
seflalar que el nivel encontrado en ambas sesiones es del nlimero 4. En cuanto a los
items que acompafian cuantificacion, se ha comprobado su fiabilidad a través de los
estadisticos alfa de Cronbach y dos mitades de Guttman para cada una de las sesio-
nes visualizadas.

TaBLA 3
Resultados de la fiabilidad intraobservador

Estadisticos Valor
Alfa de cronbach 0.747
Dos mitades de Guttman 0.816
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Verificacion de las competencias docentes

Vemos que el nim. de items asociados a las competencias docentes vinculadas a
las areas del TARGET validados es de 72 sobre los 81 posibles (ver tabla 3). Esto
hace que la tasa de cumplimiento del programa de intervencidn para mejorar el pro-

ceso de evaluacion formativa es del 88,88 %.
De igual modo podemos apreciar que para cada una de las sesiones se ha cum-

plido el nivel de vinculacién curricular esperado, encontrandonos con el nivel 1 para

la sesién niim.1 y con el nivel 4 para el resto de las sesiones (Tabla 4).

TaBLA 4

Porcentaje (%) de cumplimiento de las competencias docentes vinculadas a las dreas del TARGET y
nivel de vinculacién curricular, total y por sesion

N.° N.° de items Nivel de vinculacién Porcentaje de items
SESION validados curricular validados
1 5 5 1 100 %
2 3 3 4 100 %
3 10 8 4 80 %
4 10 8 4 80 %
5 10 8 4 80 %
6 10 8 4 80 %
7 10 10 4 100 %
8 10 9 4 90 %
9 10 10 4 100 %
10 3 3 4 100 %
TOTAL 81 72 88,8 %

Finalmente, en la tabla 5 presentamos los resultados de las conductas observa-
bles cuantificadas. Destacar que la media de actuaciones es de 86,42 (16,66) inter-
venciones a lo largo de cada sesion para el apartado de Aprendizaje y progresion (Se-
siones de la 3 a la 9) que estd relacionado con la evaluacién formativa que hace el
profesor y 27 intervenciones para el apartado de Presentacion de la UD (Sesién

num.1).
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TABLA 5
Media (desviacion estdndar) y nimero de actuaciones
docentes de los items cuantificables por sesion

N.° ITEM ITEM N.° SESION Media
1 3 4 5 6 7 8 9

B El profesor estimula la 27
Presentacion reflexion de los alumnos sobre 27 ---  ——= = = = -
delaUD los fundamentos del contenido

de CLD. 3.57
1.1 El profesor/a explica y/o - 5 6 3 2 2 0o 7 (2.50)

justifica la realizacion de los

subgrupos al alumnado. 12.28

El profesor explica y/o (5.46)

organiza ylo supervisa la
participacion del alumnado.
Se atiende a los diferentes
1.3. roles establecidos - 14 15 13 20 2 11 11
(cronometrador, marcador del
ritmo de carrera y apuntador)
para garantizar las autogestion 6.71
del trabajo por parte del 3.59)
participante.
El profesor supervisa el trabajo
auténomo de los alumnos.
1.4. Cada subgrupo marca su ritmo ~ --- 7 4 4 10 8 12 2
de trabajo. (acabar en diferentes
momentos, comenzar las series
cuando el grupo lo determina)

El profesor/a supervisa la 27.00
adecuacion al trabajo propuesto (9.29)
(cumplimiento de los periodos
1.5. de recuperacion establecidos, - 25 36 13 33 37 28 17
finalizar los metros por serie,
el ajuste del tiempo a la serie). 11.28
El profesor/a atiende a cada (5.55)
1.6. subgrupo (correccion especifica --- 14 14 13 8 4 6 20
del aprendizaje del ritmo
uniforme) 21.85
El profesor/a refuerza durante (5.98)
1.7. la clase el esfuerzo y la - 16 31 13 26 22 22 23
adecuacion a la tarea de los
subgrupos.
El profesor/a hace alusién 2.00
3 durante la clase a la situacion — 1 4 1 1 3 2 2 (1.15)
social de referencia.
El profesor/a hace alusién 0.85
4 durante la clase al contrato (1.06)
didactico. - 0 0 0 0 2 2 2
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Como podemos observar, los aspectos donde el docente interviene en un mayor
nimero de veces en la supervision de la adecuacion del trabajo de los alumnos y en
los refuerzos en ese mismo sentido. A continuacion aparecen las categorias acerca de
la explicacidn, organizacién o supervision de la participacion del alumnado y la aten-
cién a los subgrupos para la correccién especifica del ritmo uniforme. A continua-
cién, con 47 intervenciones el profesor/a actda en relacion con el trabajo auténomo
de los alumnos, con 25 y 14 intervenciones la justificacién de los subgrupos al
alumnado y la alusién a la situacidn social de referencia respectivamente. Finalmen-
te, la Gltima categoria en la que hay 6 alusiones al contrato didactico.

DIscUSION

La herramienta de observacion sistematica para evaluar las competencias docen-
tes en la aplicacién de una unidad didactica de Carrera de Larga Duracidn, a partir de
las areas del TARGET, ha resultado eficaz para registrar las distintas estrategias que
el docente utiliz6 para crear un clima motivacional de implicacién en la tarea (o cli-
ma orientado al aprendizaje).

Asimismo, este instrumento de observacidn sistematica ha permitido verificar
el uso por parte del docente de estrategias motivacionales 6ptimas durante las sesio-
nes, ya que el programa de intervencion contribuy6 a la creacion de un clima de im-
plicacién en la tarea y a la mejora de las competencias docentes en relacién con cada
una de las dreas del TARGET en los siguientes aspectos:

m  Tarea: recibié una mayor concrecion en los objetivos de las sesiones para

orientar el aprendizaje del alumnado.
B Autoridad: trabajé de forma auténoma mediante un trabajo individualizado
a partir de su velocidad maxima aerébica, mediante la aplicacion de
CALADU.

B Reconocimiento: recibié mas atencion durante la aplicacién de la unidad di-
déctica.
Agrupacion: se dispuso en grupos de nivel a partir de sus capacidades.
Evaluacion: recibié un nimero importante de refuerzos y consignas especi-
ficas sobre el contenido de resistencia (CLD) a lo largo del proceso de apren-
dizaje.

m  Tiempo: el trabajo auténomo permitié que el alumnado gestionara el tiempo

de la clase a partir de unas consignas concretas a cumplir durante las sesiones.
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