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En este trabajo se presentan los resultados acerca de la valoracién que realizan los
equipos directivos y los docentes de Educacién Fisica (EF) sobre el uso de las
competencias basicas (CCBB) como elemento curricular implantado en los centros
educativos de Educacién Secundaria. Los participantes en el estudio son 30
miembros del equipo directivo y 30 jefes de departamento de EF, habiéndose
utilizado como muestra la totalidad de los centros existentes. La metodologfa de
trabajo ha sido mixta. En la parte cuantitativa se utilizan dos cuestionarios
validados, uno para equipos directivos y otro para los docentes de EF, de los que se
extraen las diferentes variables de estudio. Ademds de un analisis descriptivo de
cada una de las variables se utilizan tablas de contingencia y X2, con el fin de
observar el nivel de significatividad alcanzado entre items. En la parte cualitativa se
ha llevado a cabo un estudio de caso en el departamento de EF de en un centro
concreto durante el curso escolar 2013-2014. Para ello se han utilizado entrevistas,
diarios de campo y grupos de discusién con los alumnos. Los equipos directivos
consideran que el tratamiento de las CCBB puede conllevar una visién mas amplia
de aprendizaje y la relacién e interpretacién de conceptos por parte del alumno,
mientras que los docentes de EF consideran oportuno asociar su trabajo al uso de
metodologias cooperativas, creyendo necesario la incorporacién de una
competencia motriz.

Palabras clave: Competencias bdésicas, Planificacién de centro, Aprendizaje
significativo, Programacién didéactica, Percepcién docente.

In this paper the results on the valuation performed by management teams and
teachers of Physical Education (PE) on the use of Key Competences (KKCC) as a
curricular element implanted in schools of secondary education are presented.
Participants in the study were 30 members of the management team and 30
department heads of PE. The working methodology has been mixed. In the
quantitative part two validated questionnaires, one for management teams and one
for teachers in EF, of which the different study variables are extracted. In addition
to a descriptive analysis of each of the variables contingency tables and X2 are used
to observe the level of significance reached between items. In the qualitative part
has conducted a case study in the department of EF in a particular school during
the school year 2013-2014. This has been used interviews, field notes and
discussion groups with students. The management teams consider treating KKCC
may involve a broader vision and relationship learning and interpretation of
concepts by students, while EF teachers consider it appropriate to associate their
work to the use of cooperative methodologies, believing it necessary to
incorporating a motor competence.
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1. Introduccién y fundamentacion tedrica

Las diferentes investigaciones desarrolladas en marcos internacionales y europeos
(OCDE, 2006, 2009; UNESCO, 1996) han generado la necesidad de incorporar y definir
un nuevo término denominado “competencias clave” (key competences). De entre las
diferentes definiciones de estos organismos, la Comisién Europea define competencia
clave como una combinacién de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes que
todos los individuos necesitan para su realizacién y desarrollo personal, inclusién y
empleo (EURYDICE, 2004).

En 2006 se produce la incorporacién de las competencias en la legislacién educativa no
universitaria. El predmbulo de la Ley Organica de Educacién (LOE, 2006) establece que
el elemento del curriculo que mas interés reviste son las CCBB, “por cuanto debe
permitir caracterizar de manera precisa la formaciéon que deben recibir los estudiantes.
Ademas, a ellas deben contribuir todas las materias, correspondiendo a la
Administracién ofertar el aprendizaje necesario para su adquisicién” (LOE, 2006,
art.5.4). Esta ley determiné ocho CCBB: autonomia e iniciativa personal, aprender a
aprender, interaccién con el mundo fisico, social y ciudadana, matematica, lingtiistica,
tratamiento de la informacién y digital y cultural y artistica, aunque modificaba el
concepto europeo de clave por el de basicas. Sin embargo, la modificacién establecida por
la nueva Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), restablece el
término de clave, aunque en lugar de ocho las agrupa en siete, cobrando més relevancia
la iniciativa y el cardcter emprendedor del alumno (Comunicacién lingiistica,
Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologfa, Competencia
digital, Aprender a aprender, Competencias sociales y civicas, Sentido de iniciativa y
espiritu emprendedor, y Conciencia y expresiones culturales). Analizando el tratamiento
que cada una de estas dos leyes educativas otorga a las competencias, puede afirmarse
que el rol curricular que desempefian es el mismo, ya que siguen proyectdndose hacia la
adquisicion de esos conocimientos transversales que se vinculan al desempeno de las
actividades del dfa a dfa con una plena autonomfa.

Meéndez, Manana y Sierra (2012) comentan que el andalisis de los centros educativos
parece evidenciar el desconcierto o la falta de criterio respecto a la implantacién de
propuestas de desarrollo de las mismas, quizds, por no existir unos criterios comunes
sobre cémo implantarlas en los centros (O'Meara y Petzall, 2009). Si bien es cierto que
existen suficientes propuestas de integraciéon de las competencias (Escamilla, 2008;
Lleixa, 2007; Moya y Luengo 2009; Pérez-Pueyo y Casanova, 2010; Proyecto Atéantida,
2013; Polo, 2010; Sarramona, 2004; Sebastiani, Bldzquez y Borrachina, 2009; Zabala y
Arnau, 2007), incluso presentando los necesarios criterios para su desarrollo (Pérez-
Pueyo, et al., 2013a, Tiana, 2011), no parece extendida su implantacién. En este sentido,
no existe una propuesta de integracién clara, ni cual puede ser el proceso mas coherente
y eficaz, por lo que en andlisis de la bibliografia presenta modelos tanto inductivos como
deductivos (Pérez-Pueyo, 2013b).

El analisis de la anterior LOE y de modificacién establecida en la LOMCE otorga a los
centros autonomfa pedagégica para concretar la necesaria adecuacién a las
caracteristicas del contexto y del alumnado. Y es a partir de esta capacidad de concrecién
por la que estos deben dar sentido al concepto de competencia, seleccionar una
propuesta, y desarrollar la integraciéon de éstas desde las programaciones didacticas
hasta su aplicacién a través de las programaciones de aula. Por tanto, es conveniente
buscar una equiparacién en cuanto al nivel de concrecién y similitud de criterios, con el
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fin de establecer un planteamiento comin y analizar las consecuencias que tienen estos
factores en relacién a las demandas curriculares y al aprendizaje del alumnado
(Vermeulen, Castelijns, Kools y Koster, 2012). En este sentido, Monarca y Rappoport
(2013) indican que si inicamente nos basamos en relacionar tareas independientes de las
areas con competencias no estaremos aportando nada nuevo a lo que ya se venia
haciendo afios atras. Por lo tanto, es preciso delimitar criterios comunes para conseguir
que el alumnado contribuya a las competencias de manera consensuada y se implique
verdaderamente en su aprendizaje; pero esto apenas tendrfa sentido si no se establecen
estrategias y técnicas para poder valorarlas (Medina, Dominguez y Sinchez, 2013), lo
que no implica que sea necesaria la calificacién (Pérez-Pueyo, 2012c¢). Estudios basados
en la percepcién del docente (Amey, 2014) indican lo positivo que serfa proponer tareas
comunes a varias 4reas, pero sin embargo lo consideran poco aplicable debido a la poca
coordinacién entre profesores.

Por ello, y segtn investigaciones como las de Lozano, Boni, Peris y Hueso (2012) o las
de Heras y Pérez-Pueyo (2012) y Pérez-Pueyo (2013b) no debemos simplificar
Unicamente las competencias bajo la perspectiva y definicién de unos aprendizajes
minimos comunes, sino que su desarrollo y contribucién requiere de unas pautas sélidas
de planificacién, estructura y compromiso docente que deben ser desarrolladas por los
centros educativos en las distintas etapas en ejercicio de la autonomfia que les reconoce la
Ley. Smeby y Heggen (2014) reflejan la coordinacién entre docentes de las mismas édreas
como uno de los factores determinantes que permitir dotar de coherencia al proceso,
sobre todo si atendemos a los factores metodolégicos y evaluativos. Estudios como el de
McMillan y Turner (2014) demostraron que vias de trabajo comunes entre diversas
areas en relacién al tipo de evaluaciéon empleada repercutieron en una mayor motivacién
en el aprendizaje del alumnado, lo que mejoré también su expediente académico.

Para contribuir a las competencias, ademds de tener un conocimiento y manejo
exhaustivo de los elementos curriculares, también es fundamental la organizacién y el
funcionamiento de los centros, la participacién del alumnado en los proyectos y una
estructura de actuacién comun (Pharo y Bridle, 2012). Sin embargo, existen otros
factores asociados y no menos importantes como el uso que se haga de la accién tutorial,
el funcionamiento de la biblioteca, la relacién con los padres y la planificacién de
actividades complementarias y extraescolares (Pepper, 2011). En este sentido, estudios
previos como el de Garcia-Escobar (2009) destacan el rol que han de desempefiar los
claustros de profesores para el planteamiento de propuestas y la reflexién conjunta, en
este caso respecto a la competencia lingiifstica.

Centrandonos en la implantacién y desarrollo en EF, es preciso destacar la investigacién
de Méndez, Sierra y Manana (2013) sobre la percepcién del docente en relacién al
trabajo de las CCBB. En ésta se indicaban la falta de formacién e informacién sobre la
temdtica como uno de los factores que justificaban su escasez de trabajo en el aula. En
esta misma linea, Wang (2014) refleja que este tipo de formacién estd presente a través
de cursos organizados, pero que en muchos casos el docente no asiste por la creencia del
exceso de trabajo que puede suponer y el cambio en la dindmica docente sobre la que
estan acostumbrados.

Por tanto, y valorando todas las investigaciones abordadas dentro del marco teérico, el
presente estudio aporta aspectos novedosos en relacién al andlisis sobre el trabajo de las
CCBB. En primer lugar se contrasta la percepcién que tienen los equipos directivos en
relaciéon a su implantacién en los centros con la que manifiesta el docente de EF en su
trabajo diario en el aula. Ademads, a través de la utilizacién de una metodologia de
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investigacién mixta, se pretende comprobar en qué medida las respuestas obtenidas en
cada uno de los cuestionarios se complementan con las valoraciones y el trabajo
realizado a lo largo del estudio de caso.

2. Objetivos

Los objetivos que se plantean en la investigacién son:

v Analizar c¢6mo perciben los equipos directivos y los docentes de EF la
incorporacién de las CCBB en las programaciones didacticas asi como la
organizacién y planificacién del trabajo de aula a partir de las mismas.

v Observar el tipo de metodologfa y evaluacién empleada por los docentes de EF
en relacién a la contribucién de las CCBB, analizando tanto su percepcién como
la de los alumnos.

3. Materiales y método

3.1. Participantes del estudio

Los 30 centros que imparten ESO en la ciudad de Burgos han sido analizados. Cada
centro ha sido categorizado en funcién de su tipologfa, las etapas en las que se
estructura, el rango de alumnos que tiene, el nimero de docentes y, en concreto, cudntos
componen el departamento de EF. Dentro de cada uno de los centros educativos han
participado en la investigacién los 30 miembros de los equipos directivos (63,5%
hombres y 36,5% mujeres) y los 30 jefes de departamento de EF (56,3% hombres y
43,7% mujeres). La media de edad de los equipos directivos es de 53,1 afios mientras que
la de los docentes de EF es de 48,6. El estudio de caso se ha llevado a cabo con los cuatro
profesores de EI' que componen el departamento cuya media de edad se encuentra en los
46,7 anos y la de experiencia en 23,8.

3.2. Instrumentos
3.2.1. Cuantitativos

Se han utilizado dos tipos de cuestionarios. El primero de ellos fue dirigido al equipo
directivo, y fundamentalmente evaluaba el nivel de propuestas, implantacién y
seguimiento de CCBB que tenfa el centro. El segundo se basa en la percepcién que el
docente de EF tiene sobre el trabajo de CCBB en el drea y como desde el departamento
se contribufa a las mismas.

Ademids de ser validados por un grupo de expertos (en el que se demostré una
discriminacién adecuada entre todos sus {tems) se ha realizado el anélisis de fiabilidad de
cada uno de los cuestionarios a través del coeficiente alfa de Cronbach, obteniendo un
resultado de 0,87 en el primero y 0.85 en el segundo, considerados como aceptables
(Vincent, 2005). En el primer cuestionario se alcanza en el CF1 (Comparative Fit Index) y
GF1 (Goodness of Fit Index), valores de 0,91, y 0,92, mientras que en el segundo de 0.89 y
0.91. Estos datos son indicativos de buen ajuste.

El cuestionario final que cumpliment6 el equipo directivo se compuso de 10 ftems,
mientras que el dirigido a los jefes de departamento de EF tenfa 9. Todos ellos
responden a cuestiones categorizadas en una escala tipo Likert con valores de 1 a 5. Tras
haber realizado el anélisis factorial en cada uno de los cuestionarios, la estructura del
primer cuestionario se divide en 2 categorfas 1- “Forma de proceder en relacién a las
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competencias” (5 cuestiones), 2- “Pautas metodolégicas aplicables al trabajo de
competencias” (5 cuestiones). El segundo cuestionario cumplimentado por los jefes de
departamento de EI también se divide en dos categorias: 1- “Incorporacién de las
competencias como herramienta de trabajo” (5 cuestiones); y 2- “Estrategias evaluativas
en el drea de EI” (4 cuestiones).

3.2.2. Cualitativos

El primer instrumento que se utilizé6 fue una entrevista inicial semiestructurada
realizada a cada uno de los 3 profesores de EF en la que se pretendia obtener
informacién sobre la percepcién y el trabajo de las CCBB llevado a cabo en el dia a dfa
del aula. Seis fueron las cuestiones generales que se plantearon a cada uno de los
docentes: 1- Trabajas las competencias en el aula? ;A través de qué contenidos
contribuyes?, 2- ;La contribucién desde el drea de EF es diferente a las otras materias?,
8- ¢Cémo vincularlas mediante propuestas metodolégicas y evaluativas concretas?, 4-
¢Consideras importante trabajar de manera interdisciplinar?, 5- :Valoras su trabajo
cémo un medio para fomentar el aprendizaje del alumno?, y 6- ;Qué importancia crees
que tiene la formacién permanente del profesorado para su puesta en practica?

El segundo instrumento que se utiliza es un diario de seguimiento fundamentado en la
observacion sistemdtica. Se analizan cuatro clases semanales a lo largo del afio, una por
cada curso, en la se analiza el rol del docente y la metodologia empleada para contribuir
a las competencias. A partir de las variables y los objetivos del estudio se estructura el
diario en las siguientes seis categorfas: 1- Tipo de contenidos que se abordan en clase, 2-
Comprensién del alumno de los objetivos y fines de la unidad didactica, 8- Tipo de
evaluacion y feedback empleado en las tareas, 4- Implicacién y motivacién del alumno
hacia el aprendizaje, 5 - Relacion interdisciplinar y coherencia con sesiones anteriores, y
6 - Perspectiva de logro del alumno y relacién social en el aula.

Finalmente, y con el fin de valorar directamente la percepcién del alumno sobre el
proceso, se realiza un grupo de discusién con los estudiantes para cada uno de los 4
cursos con los que hemos trabajado, 1°, 2° 8° y 4°. Valorar la percepcién de los alumnos
en investigaciones aplicadas al d4mbito escolar puede aportar una informacién valiosa
sobre los resultados obtenidos, reflexionando sobre lo que el discente manifiesta en
funcién de lo trabajado en el aula (Havlik, Brady y Gavin, 2014). Este se realiza en una
sesién final para cada una de las clases, y se plantean las siguientes preguntas: 1- ;Cual
es el principal aprendizaje que has obtenido en las clases de EF? 2- ;Influye lo trabajado
en EF para generar hédbitos de practica de actividad fisica fuera del aula? ;Cémo? 3-
¢Ademads de lo motriz son importantes otras cosas? (Cudles?, y 4- ;Os gusta desarrollar
contenidos innovadores que os permitan ser auténomos? :Cudles habéis trabajado a lo
largo del curso? Es preciso destacar que se abordaron las cuestiones éticas relativas al
anonimato y al consentimiento informado, agrupando la informacién extraida en cada
una de las categorfas en funcién del contenido y nunca a partir del alumno que emite la
informacion.

Toda la informacién recogida a través de estos instrumentos se agrupa en cuatro
categorfas vinculadas a las variables en las que se divide cada uno de los cuestionarios
utilizados en la parte cuantitativa: 1- Vinculado al ambito motor, 2- Criterios docentes
del trabajo de CCBB en el aula, 3- Clima de relacién social generado en clase, y 4-
Valoracién del alumno sobre la metodologifa recibida.
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3.2.8. Codificacion de instrumentos cualitativos

A continuacién se presenta un ejemplo de codificacién para cada uno de los 3
instrumentos utilizados en el estudio de caso. EPEF3° “Entrevista profesor educacién
fisica 8° curso”, DP3°: “Diario del profesor 38° curso”, GD3" “Grupo de discusién 3°
curso”. Esta codificacién servird para estructurar la informacién de la parte cualitativa a
partir de las cuatro categorfas generadas.

3.8. Andlisis empleados

La metodologia utilizada es mixta, llevandose a cabo una parte cuantitativa a través del
analisis estadistico mediante el paquete SPSS 22 y, por otro, uno cualitativo a través del
programa de computacién Weft-QDA. Existe una interrelacién entre ambos andlisis a
través de la utilizaciéon de las categorias generadas y los resultados obtenidos, lo que
favorece una profundizacién en la temdtica que se aborda (Schram, 2014).

3.8.1. Cuantitativos

En cuanto a la estadistica, se han realizado andlisis de frecuencias y Tablas de
Contingencia y %2, determinando la existencia de relacién entre variables categéricas
recogidas en cada uno de los items de los que constan los cuestionarios.

3.3.2. Cualitativos

El andlisis cualitativo se realizard a partir de la recogida estructurada de la informacién
en base a la realizacién de un estudio de caso en un centro educativo en concreto a lo
largo de un curso escolar. Los datos cualitativos se analizaron mediante el analisis de la
temdtica del contenido (Libarkin y Kurdziel, 2002) y la comparacién constante entre los
datos (Denzin y Lincoln, 1994). El andlisis del contenido se centré en la bisqueda de
patrones en el texto, codificando los extractos coincidentes con los patrones cruzados
(Saldafia, 2009). Los temas, que surgieron en el primer andlisis independiente, fueron
examinados criticamente por todos los investigadores a través de un didlogo reflexivo.
La confiabilidad fue apoyada a través de la retroalimentacién continua y el andlisis
participativo por parte de los investigadores que revisaron y perfeccionaron las
categorfas emergentes, por lo que los resultados podrian ser consideradas confiables,
creibles, y transferible (Lincoln y Guba, 1985). El objetivo era utilizar la informacién
obtenida para dotarla de una mayor comprensibilidad a través de la transferencia de los
resultados. Las categorfas que surgieron de los datos se presentan de forma explicita a
través de la seccién de resultados y con el apoyo de varios ejemplos de textos (Cohn,
1991).

38.4. Procedimiento

Una vez obtenidas las direcciones de cada uno de los centros de Educacién Secundaria se
acudié personalmente a entregar el cuestionario tanto a los miembros del equipo
directivo como a los jefes de departamento de EF. Estos cuestionarios también fueron
administrados en persona, atendiendo a las diferentes problemdticas que pudieran surgir.
Paralelamente al traslado y al estudio de los datos obtenidos se realizé el estudio de caso
tnico, siendo el investigador también uno de los docentes de EF del centro.
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4., Analisis de resultados

4.1. Andlisis cuantitativo
4.1.1. Cuestionario del equipo directivo

Tabla 1. Porcentajes de respuestas de equipos directivos agrupados en la variable
“Forma de proceder en relacién a las competencias

PORCENTAJES DE RESPUESTA

PREGUNTAS
No/ Poco Bastante Mucho No
Nada 1 2 3 4 sabe 5
Visién positiva para el centro educativo 6,1 29,7 28,8 35,4 0
CCBB/se vinculan con trabajo interdisciplinar 3.8 46,7 40 10 o
entre areas
Met.odologtas. que vinculen las CCBB con 3.8 6.1 96,7 60 3.8
realidad practica
Tratamiento de las CCBB fo ta didlogo
ratamiento de la CcC menta didlogo y o 16,7 30 50,8 o
participacion
Favorecen visién més amplia del concepto de
(0] 20 40 40 (0]

aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia.

Se observa en la tabla 1 c6mo el item que méds unanimidad tiene en las respuestas es el
relativo al didlogo y a la participacién que fomenta el tratamiento de las CCBB, lo que
refleja la necesidad de reflexionar grupalmente acerca de lo que supone el trabajo en
relacién a este elemento curricular. Este dato se vincula con la profundizacién del
aprendizaje, ya que un 40% de los equipo directivos consideran que la implantacién de
este elemento curricular favorece una visién mds amplia del mismo. Sin embargo, un
46,7% de los participantes indican no vincular las CCBB con la interdisciplinariedad,
algo que como se demuestra en la bibliogratia se considera fundamental e indisociable.

Continuando con la informacién extraida de los equipos directivos, se observa en la tabla
2 como casi dos terceras partes de los participantes conciben las CCBB como una
herramienta que favorece la relacién e interpretacion de conceptos, mientras que la
mitad también lo vincula a un trabajo auténomo del alumno. Por el contrario, y a pesar
de reconocer la importancia que tiene su trabajo, un 36,7% de los participantes creen que
desde los centros se delimitan escasamente propuestas concretas que garanticen su
trabajo.

Tabla 2. Porcentajes de respuestas de equipos directivos agrupados en la variable
“Pautas metodoldgicas aplicables al trabajo de competencias”

PORCENTAJES DE RESPUESTAS

PREGUNTAS No/ Poco Bastante Mucho No
Nada 1 2 3 4 sabe 5

Favorecen actualizacién  formativa  del

4,2 24,1 52,3 19,4 0
docente
Se abordan propuestas concretas de trabajo 10 36,7 36,7 16,7 0
Es TNecesario que hagan al alumno trabajar 3.8 6.1 40 50 o
autonomamente
Permiten que el alumno relacione e interprete o 13,8 23,3 6.9 o
conceptos
Permiten una control sobre lo que se evalia

3,3 27,9 46,4 19,1 3,3

en clase

Fuente: Elaboracién propia.
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En la Tabla 8 se observa cémo se obtiene la significatividad en la relacién a 2 pares de
items. El primero se encuentra entre las respuestas relativas a la identidad del centro y
al mayor aprendizaje del profesorado (y%(30)=18,26; p=0,032) comprobando cémo el
hecho de que los centros tengan implantado un proyecto de CCBB favorece su visién
externa, derivando ademds en un mayor aprendizaje para el profesorado. Ademds, las
respuestas relativas al {tem de un visionado mas amplio del aprendizaje se relacionan
significativamente con un aprendizaje del alumno fundamentado en la regulacién y

relacién de conceptos (¥2(30)=14,81; p=0,014).

Tabla 3. Tablas de Contingencia y %* de items extraidos del cuestionario del equipo
directivo

RELACION ENTRE VARIABLES CHI- SQUARE TEST

x df p
Creacién de identidad del centro/Mayor aprendizaje del profesorado 18,26 9 0,032
Trabajo interdisciplinar entre tareas/ Trabajo auténomo del alumno 58,25 12 0,231
Fomenta visién amplia de aprendizaje/ Mayor aprendizaje del profesor 14,02 9 0910
Fomenta el didlogo y la participacién/Evaluacién mas rigurosa 14,47 8 0,070
Visién amplia de aprendizaje/Relaciona conceptos e interpreta 14,81 6 0,014

Fuente: Elaboracién propia.

4.1.2. Cuestionarto del docente de EF

En la tabla 4 se refleja como casi la mitad de los participantes reconocen relacionar
mucho el trabajo de competencias con los documentos programdticos, lo que hace que
tedricamente exista una coherencia en el tratamiento de este elemento curricular. Existe
una relacién entre este aspecto y la vinculaciéon con las actividades de E-A, ya que
solamente un 3,3% de los docentes reconoce no hacerlo. Sin embargo se confirma lo
obtenido en datos anteriores respecto a la poca coordinacién entre los departamentos,
algo que limita el trabajo real de este elemento curricular.

Tabla 4. Porcentajes de respuestas de los docentes de EI' agrupados en la variable
“Incorporacion de las competencias como herramienta de trabajo”

PORCENTAJES DE RESPUESTAS

PREGUNTAS No/ Poco Bastante Mucho No
Nada 1 2 3 4 sabe 5

Delimitacién de criterios
: 18,1 35,6 38,3 18 0
interdepartamentales
Relacid tre trabajo de ¢ tencias

elacién entre tra aJo, le competencias y o 18,4 33,7 47.9 o
documentos programéticos
Relacién entre las competencias y las 5.3 909 39.6 410 o
actividades de E-A o ’ o ’
Permiten la variedad de alternativas en el aula 3,3 16,7 46,7 33,3 0
Necesidad de evaluacién formativa durante el

0 16,7 46,7 36,7 0

curso

Fuente: Elaboracién propia.

En esta segunda variable relativa a los docentes de EF se refleja cémo un 70% de los
participantes vinculan el trabajo de las CCBB con la utilizacién de procedimientos de
evaluacién variados y adecuados, lo que denota la riqueza evaluativa que deriva de su
uso e implantacion. También la mitad de los participantes considera necesario la
implantacién de una competencia motriz, algo que deriva de un planteamiento de
caracter inductivo.
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Tabla 5. Frecuencia de respuestas de los docentes de EI' en la variable “Estrategias
evaluativas en el drea de EF”

PORCENTAJES DE RESPUESTAS

PREGUNTAS No/ Poco Bastante Mucho No sabe
Nada 1 2 3 4 5

Reuniones de departamento para evaluar las 10 367 50 53 o
CCBB , )

Incorporacién de una competencia motriz 0 10 33,3 50 6,7
Procedimientos de evaluacién variados y .

adecuados 0 0 50 70 0
Metodologias cooperativas en el aula 0 15,3 43,3 43,3 0

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al grado de significatividad obtenido entre los diferentes {tems relativos a los
docentes de EI, ésta se alcanza en dos pares de items (tabla 6). E]l primero atiende al
grado en el que se reflejan las CCBB en la PD y el uso de metodologias cooperativas en
el aula (y2(80)=12,22; p=0,028), lo que muestra el uso de estas estrategias como claves
para contribuir a este elemento curricular. También se obtiene una significatividad entre
los items relativos a la vinculacién entre CE y CCBB y la incorporacién de una
competencia motriz (¥2(30)=16,12; p=0,031), convirtiéndose este tltimo aspecto en clave
para los participantes en el estudio.

Tabla 6. Tablas de Contingencia y %2 de items extraidos del cuestionario del
protfessorado de EF

RELACION ENTRE VARIABLES CHI- SQUARE TEST

%2 df P
Trabajo conjunto entre departamentos/Reuniones para evaluar las CCBB 13,16 7 0,332
Refleja en la PD las CCBB/ Metodologias cooperativas en el aula 12,22 5 0,028

Permiten la variedad de alternativas en el aula/ Procedimientos de
evaluacién variados y adecuados

Vincular los criterios de evaluacién (CE) con las CCBB/ Incorporacién de
una competencia motriz

43,38 8 0,314

16,13 6 0,031

Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Andlisis cualitativo

Con el fin de reflejar la triangulacién y la saturacién de los datos, correspondiendo asf
con la fiabilidad y validez mostrada en la metodologia, en cada una de las categorfas se
indican el ntmero de extractos de texto obtenidos tras la aplicacién de los tres
instrumentos en la recogida utilizados. Ademas se detallan literalmente los contenidos
explicitos manifestados por los participantes que mas se adectan al perfil de la categoria
y ala estructura de la investigacion.

4.2.1. Vinculado al dmbito motor (157 extractos de texto)

El hecho de que en la EF trabajemos a partir de lo corporal y de que no exista como tal
una competencia motriz, repercute en la utilizacién de metodologias utilizadas por los
docentes en relacién al &mbito competencial:

Lo mds importante dentro de la EF es la manera en la que el alumno consigue una
competencia motriz lo mds elevada posible” [...]” Es absurdo que tenga que preocuparme
por las competencias, cuando no trabajamos ni tan siquiera lo nuestro. (EPEF4°)
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Si queremos que a la asignatura de la EF se la valore como a otra mds dentro del curriculo
debemos pensar cudl es el verdadero aprendizaje que el alumno obtienen en la misma, y no
obsesionarnos tinicamente con que se mueva. (EPEF2°)

Estas valoraciones repercuten en gran medida en la metodologia empleada en el aula y la
manera en la que se concibe la EF:

“Las clases se articulan a partir de la realizacion de los test de condicion fisica vinculados a

una calificacion, el resto de tiempo juego libre (DP4°)” “Se favorece la percepcion de logro y

la satisfaccion por la prictica del alumno [...].” Se busca la motivacion del alumno hacia

la prictica desde una perspectiva inclusiva. (DP2°)
Del mismo modo, es interesante observar cémo este planteamiento en el aula repercute
en las valoraciones que hace el alumno sobre su practica “Para los que se les da bien la
EF sin problemas, para el resto repetir pruebas fisicas [ ...]” “Me gusta mas cémo hemos
trabajado otros afios” (GD4°) o “Hemos hecho un montén de cosas nuevas donde
trabajabamos juntos [...7]” El parkour o los zancos han sido geniales ya que todos hemos
conseguido andar” (GD2°).

4.2.2. Criterios docentes del trabajo de CCBB en el aula (189 extractos de texto)

El hecho de que no se aborden reuniones de departamento en las que se establezcan y
determinen la manera en la que se va a trabajar a lo largo del curso, hace que no exista
una coherencia ni secuencia de los contenidos que se desarrollan en el curso, con lo que
eso conlleva en el trabajo competencial:

Las CCBB pueden conllevar muchos aspectos positivos para el aprendizaje del alumno, por
eso es fundamental pensar cudles son los fines de la materia y variar los contenidos a
desarrollar en clase” (EPEF3°). “No se observa una variacion ni secuencia en los
contenidos abordados, ya que fundamentalmente se abordan aspectos deportivas y pruebas
tedrico-prdcticas. (DP3°)

No obstante y aun reconociendo que no es lo verdaderamente correcto, la linealidad en
los planteamientos iniciales se lleva a cabo a lo largo de todo el curso:

Llevo mucho tiempo dando clase en primero, y sobre todo lo que los chicos quieren es jugar,
ya que vienen de primaria, se trabajen o no las competencias que dices” [...]. “La
programacion es algo que estd ahi, pero sinceramente yo no la hago caso, y menos claro estd
para incluir nada acerca de las CCBB [...7]. A mi lo que me interesa es que hagan deporte”
(EPEF1°). “No hay relacion entre los contenidos que se trabajan, iinicamente se plantean
contenidos para que el alumno se divierta, y cuando este se acaba se propone otro con el
mismo fin. (DP1°)

4.2.8. Clima de relacion social generado en clase (192 extractos de texto)

El tipo de metodologia utilizada por el docente incide directamente en el clima social y
de relacién interpersonal creada en el aula:

En las UD’S el alumno tiene que demostrar, normalmente en grupos, que ha adquirido los
aprendizajes [...] Para ello los chicos se agrupan, delimitan roles y ensefian a los demds el
trabajo generado. Esto conlleva gran motivacion por el aprendizaje” (DP2°). “La falta de
delimitacion de criterios claros por parte del docente provoca que exista discriminacion entre
comparfieros, algo a lo que el profesor no da importancia” (DP1°). “Hay grupos bien
diferenciados, no existe clima positivo en la clase, lo que provoca que no existan
competencias comunicativas en el aula. (DP4°)

La disparidad existente en la motivacién generada en clase repercute en la percepcién de
los alumnos:

Estaba acostumbrada otros afios a no poder realizar todo lo que nos pedia el profesor, sin
embargo este afio gracias al profe lo he conseguido” (DP2°).”Gimnasia es divertida pero a
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veces algunos de clase se meten mucho conmigo” (DP1°). “Quitando los test de condicion
[isica el resto del tiempo es muy drvertido, hacemos practicamente lo que queremos. (DP4°)

4.2.4. Valoracion del alumno sobre la metodologia recibida (154 extractos de texto)

Es clave analizar qué valoracién tiene el alumno sobre los aspectos metodolégicos
recibidos en el aula, y cémo influyen estos en su concepcién sobre el aprendizaje:

“Por mds que intento superar la prueba de velocidad me es imposible, llevo ya 4 intentos
pero no llego” [[... ] “Por mucho que el profesor me diga que me esfuerce siempre me paso de
tiempo” "Al final acabard por ponerme un 57 (DP4°). “Esta forma de dar clase del profesor
es muy motivante, a mi me ha gustado mucho. (DP2°)

“Por mucho que te esfuerces si no superas las pruebas que te dice el profesor. A mi la verdad
me parece un poco injusto” (GD4°). “T'rabajar en grupos para mi ha sido lo mejor de la
asignatura [...] nos ha servido para saber lo que hacen los demds y repartirnos mucho
mejor el trabajo. (GD2°)

5. Discusion y conclusiones

Ha quedado de manifiesto la importancia que los equipos directivos otorgan a las CCBB,
slempre que su tratamiento se aborde por una gran parte del profesorado. A pesar de que
su percepcién sea positiva, los equipos directivos reconocen carecer de estrategias para
desarrollar procedimientos que evalden su contribucién y su verdadero desarrollo. En
este sentido, Braun (2011) determina que esta percepcién docente, si se combina con un
trabajo colaborativo a largo plazo que permita el intercambio de experiencias entre
areas, permitird proyectar una formacién mas multidisciplinar y una estabilidad en los
resultados de aprendizaje.

En relacién a la existencia de propuestas de trabajo en los centros, hemos observado que
la mayoria de los docentes trabajan de manera independiente, sin existir propuestas
comunes. Esto deriva en resultados més propios de “buenas intenciones” que en
proyectos deductivos de cardcter global, lo que provoca la pérdida de la esencia de los
que supone contribuir a las competencias (Heras y Pérez-Pueyo, 2012). Por lo tanto, la
mayor parte de los docentes incluye el trabajo de las CCBB en las PD aunque sin existir
acuerdos de realizacién de tareas concretas. Esta falta de trabajo conjunto, tal y como
comentan Moya and Luengo (2009), provoca una concepcién errénea en la contribucién
a las competencias, careciendo de sentido que cada drea busque de manera independiente
la forma de contribucién.

Uno de los aspectos en los que los docentes del estudio mas unanimidad han mostrado,
ha sido la relacién existente entre el trabajo de las competencias y la relacién de éstas
con el desarrollo de metodologias que conexionen el aprendizaje con la realidad practica.
Pepper (2011) afirma que este aspecto es fundamental y prioritario en el trabajo de las
CCBB, debiendo vincular los objetivos de la educacién hacia ese saber hacer. Esta idea
conexiona con otro de los datos obtenidos en el estudio como la importancia que otorgan
los docentes al uso de las CCBB vinculadas al fomento de la reflexién por parte del
alumno, lo que favorece una mayor profundizacién en el aprendizaje.

Uno de los aspectos més importantes que reflejan algunos estudios cémo el de Polo
(2010) es la vinculacién directa entre el trabajo de las CCBB y el desarrollo de una
evaluacién paralela en las materias. En este sentido, la muestra refleja una variedad de
respuestas acerca de este hecho, manifestando dudas razonables sobre si la contribucién
a las CCBB permite una evaluacién més consensuada y rigurosa. En este sentido, Lozano
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et al. (2012) afirman que la forma de proceder en relacién a las competencias deberfa
estructurarse a partir de acciones comunes que contribuyan a aspectos concretos, algo
que repercutirfa en un mayor consenso en la evaluacién de cada trimestre. Este hecho
demuestra la falta de coherencia y unanimidad en cuanto a la determinacién de una
propuesta comin por parte de los centros en la muestra estudiada, a pesar de reconocer
los beneficios que podria conllevar este modelo.

Respecto a la percepcién del docente sobre la inclusién de las competencias en el aula, y
habiendo quedado patente la vinculaciéon que establecen los equipos directivos entre la
contribucién a las CCBB y el mayor aprendizaje que puede conllevar su desarrollo, en el
presente estudio se ha demostrado la percepcién favorable que tienen los participantes
hacia el tratamiento de las competencias y su consecuente aumento de autonomia en el
aprendizaje por parte del alumno. Ademds, este hecho se vincula con la necesidad de
fomento de la reflexién critica en cada una de las tareas abordadas. En este sentido,
autores como Herts y Assumpcié (2011) indican que en la actualidad uno de los
denominadores comunes que permiten contribuir con éxito a las CCBB es la
predisposicién favorable de los docentes a su desarrollo, favoreciendo la motivacién en el
alumnado mediante la puesta en prictica de metodologias abiertas y participativas. Sin
embargo Carbonero, Martin-Antén, Romén y Reoyo (2010) indican que este aspecto no
se siempre se tiene en cuenta entre los docentes, debido fundamentalmente a la
diversidad de enfoques utilizados.

En relacién a los docentes de EF y a la puesta en practica de estrategias concretas en el
aula que contribuyan a las competencias, los resultados demuestran que los profesores
consideran determinante abordar este elemento curricular bajo un sistema de evaluacién
formativa, entendido como ese proceso de aprendizaje constante en el que al alumno se
le permite mejorar a lo largo del transcurso del curso, no sélo al final (L6pez-Pastor,
2009). Este aspecto, ademas de relacionarse con un mayor aprendizaje, se vincula con la
necesidad de asociarlo al desarrollo de unos procedimientos de evaluacién variados y
adecuados en cada una de las Unidades Didécticas (UD’s). Algunos autores como
Gitomer, Brown y Bonett (2011) indican que la clave para fomentar el aprendizaje del
alumno no se encuentra Unicamente en abordar una gran cantidad de tareas, sino en el
hecho de determinar objetivos comunes en funcién de los contenidos desarrollados.
Ademis, Pharo y Bridle (2012) establecen que este trabajo conjunto puede aportar un
elevado componente innovador en el aula, reflexionando diariamente sobre la practica.
En base a esta idea Pérez-Pueyo (2012¢) propone un proceso de secuenciaciéon por ciclos
en primaria y cursos en secundaria (ya implantados en varios centros educativos) en el
que se delimitan a qué aspectos comunes por areas se debe contribuir para competencia.
Esta forma de proceder, articulada en un proceso deductivo, permite una mayor
coherencia y coordinacién en aquello que se pretende valorar.

Por otro lado, uno de los aspectos que mdas controversia ha generado desde la
implantacién de las CCBB ha sido la no inclusién de una competencia motriz, algo que
han solido reivindicar los docentes de EF. El presente estudio viene a reiterar esta idea,
estableciendo como una carencia del curriculo que el aspecto motriz no se relacione con
este elemento curricular. En relacién a la propia préctica y analizando los resultados del
estudio de caso, se ha observado la metodologia dispar que ha empleado cada uno de los
docentes de EI' del departamento, en varios casos incluso alejada de los propios
objetivos marcados en la programacién de aula. Este aspecto ademds de influir en la
contribucién a las CCBB, incide de manera directa en la percepcién de los alumnos,
provocando una reaccién més negativa cuando la calificacién se fundamentaba
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Unicamente en la realizaciéon de los test fisicos. En este hecho inciden autores como
Standage, Duda y Ntoumanis (2003), que establecen que la variedad en los contenidos de
EF, propuestos de manera integral, favorecen el alcance una mayor motivacién en el
alumnado y una percepcién més positiva sobre su aprendizaje.

Continuando con la parte cualitativa del estudio, se ha reflejado cémo la
desestructuracién planteada en la PD del departamento de EF repercute en una
incoherencia en el tratamiento de los contenidos por cursos, no estableciéndose
progresiones coherentes ni aplicando en el aula lo reflejado en el documento. Se
corrobora que el planteamiento superficial de contribucién a las CCBB que se indica en
la programacién no tiene una traduccién sélida en la practica diaria. Esto afecta
directamente a la metodologia utilizada por el docente, al modo en el que se desarrollan
las clases y a valoracién que realiza el alumno sobre el aprendizaje obtenido en la
materia.

Por ello, podemos establecer que a pesar de la predisposicién positiva que tienen los
equipos directivos de los centros de educacién secundaria hacia la implantacién de
procesos coherentes de CCBB, es mucha la desinformacién todavia existente. Este hecho
repercute en que se planteen muy buenos trabajos por parte de docentes de manera
aislada, pero sin integrarse dentro de la filosoffa del dmbito de las competencias al
carecer de objetivos comunes entre dreas. Es necesario por lo tanto que se definan por
parte de la administracién lineas y orientaciones concretas del trabajo de competencias
en el centro, permitiendo también una formacién permanente para toda la comunidad
educativa.

Consideramos que el presente articulo puede ser de especial relevancia para aquellos
representantes de la Administracién Educativa encargados de organizar y planificar
actividades formativas relacionadas con el trabajo de las competencias. Del mismo modo,
puede ser de interés para aquellos docentes interesados en incorporar las CCBB como
herramienta de trabajo en sus actividades diarias. El articulo presenta algunas
limitaciones, en primer lugar Gnicamente se atiende a la percepcién del docente y a la del
alumno. Por ello, para futuras investigaciones serfa interesante valorar la percepcién que
tienen las familias sobre la idea que conlleva el trabajo de las competencias. También
podrian establecerse contrastes entre docentes de centros que tengan propuestas de
trabajo de competencias implantadas y aquellos que no, comprobando en qué medida
afecta en su percepcion el hecho de trabajar o no en torno a las mismas.
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