
 Retos, número 31, 2017 (1º semestre)- 300 -

Educación Física y desarrollo de la autonomía: la percepción del alumnado de Educación Secundaria
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Resumen. Este estudio se centró en conocer la percepción del alumnado sobre el apoyo docente al desarrollo de su autonomía en Educación Física (EF).
Se aplicó la Escala de Percepción de Apoyo a la Autonomía en las Clases de Educación Física (EPAACEF), diseñada por los autores de este artículo y
validada con adecuadas propiedades psicométricas. La escala, conteniendo 34 ítems, agrupados en cuatro dimensiones, fue aplicada a 721 alumnos y
alumnas de Educación Secundaria (347 chicas), con una media de edad de 14.4 (±1.5) años. Este alumnado recibe clases de EF de siete docentes, con
formación específica en EF y diferente experiencia en la enseñanza. Los resultados muestran la idoneidad de diseñar la EPAACEF, porque permite
valorar los comportamientos docentes desde una perspectiva más sistémica, pudiendo afirmar que, según la percepción del alumnado, los comportamientos
que apoyarían un desarrollo de su autonomía se producen con una frecuencia «moderadamente baja». Los docentes obtienen mejores resultados en los
comportamientos relacionados con la atención a la motivación, y con la atención al desarrollo cognitivo y metacognitivo, debiendo atender más a las
necesidades del alumnado relacionadas con los ritmos de aprendizaje y con fomento de sugerencias y participación activa. Analizando la EPAACEF
globalmente no se producen diferencias significativas en función del género y de la edad, pero sí en alguna de las dimensiones.
Palabras clave: Percepción; Apoyo a la Autonomía; Educación Física; Educación Secundaria.

Abstract. This study focused on the perception of students on the teaching support to the development of their autonomy in Physical Education (PE).
The Autonomy Support Perception Scale in the Physical Education Classes (EPAACEF), designed by the authors of this article and validated with
adequate psychometric properties, was applied. The scale, containing 34 items, grouped in four dimensions, was applied to 721 students of secondary
education (347 girls), with a mean age of 14.4 (± 1.5) years. These students receive PE classes of seven teachers, with specific training in PE and
different teaching experience. The results show the appropriateness and validity of the EPAACEF, because it allows evaluating teacher behaviours from
a more systemic perspective, being able to affirm that, according to the perception of the students, the behaviours that would support a development
of their autonomy occur with a frequency «moderately low». Teachers obtain better results in the behaviours related to attention to motivation, and
attention to cognitive and metacognitive development. They must attend more to the needs of students related to learning rhythms and encouraging
suggestions and active participation. Analysing the EPAACEF globally, there are no significant differences in terms of gender and age, but exist in some
of the dimensions.
Keywords: Perception, support for autonomy, physical education, secondary education.
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Introducción

Uno de los mayores retos que tiene la educación, es conseguir el
desarrollo de una serie de competencias básicas que permitan al alumnado
un aprendizaje permanente a lo largo de su vida, con el fin de poderse
adaptar a un mundo cambiante como es el actual. Entre estas competen-
cias podríamos citar la Autonomía e iniciativa personal, o la recogida en
el actual currículo educativo de Aprender a aprender, orientada a prepa-
rar al alumnado para que sean aprendices activos, autónomos e inde-
pendientes, capaces de autorregular su propio aprendizaje y motivados
a conseguirlo (Díaz & Hernández, 1999; Bouchard, 2009; Martín &
Moreno, 2007).

Como señala Aebli (1991) «(…) aprendemos a aprender para con-
vertirnos en aprendices autónomos. Quien ha aprendido a aprender no
necesita ya de alguien que le guíe en el aprendizaje. Se ha convertido en
un aprendiz autónomo, capaz de aprender por sí mismo.» (p. 151). En
este contexto, como señala Rué (2009), la autonomía es «la capacidad de
dotarse uno mismo de las reglas, de las normas para el aprendizaje, en
función de sus diversos niveles de exigencia, sin por ello eludir la respon-
sabilidad de dar cuenta de sus procesos y de sus resultados» (p.87). En
general, las definiciones se refieren a la autonomía como la regulación de
la conducta por normas que surgen del propio individuo, estableciendo
qué reglas son las que van a guiar su comportamiento, basándose en una
decisión tomada en libertad, comenzando por decidir si se quiere apren-
der o no (Bouchard, 2009; Sepúlveda, 2003).

Distintos autores (Aebli, 1991; Russel & Bakken, 2002; Rué, 2009)
plantean una serie de factores relacionados con la autonomía, como son
la importancia que tiene el conocer el aprendizaje propio, para valorar
cuál es el proceso personal ideal de aprendizaje; la necesidad de tener un
autocontrol del propio aprendizaje; y la certeza de la persona de que el
aprendizaje que se le plantea va a serle útil. También Noom, Dekovic, &
Meeus (2001) presentan las dimensiones de la autonomía referidas a la
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autonomía de actitud (percepción de las metas por medio de oportuni-
dades y deseos), la autonomía emocional (independencia a través de
autoconfianza e individualidad), y la autonomía funcional (autorregulación
y control). Beckert (2005), en la misma línea, señala la confianza en sí
mismo, auto-eficacia, auto-responsabilidad, auto-evaluación, toma de
decisiones y racionalidad, como factores ligados a la autonomía. En
todas las propuestas se defiende la importancia de tener en cuenta
dichos factores para el desarrollo de la autonomía de la persona.

Atendiendo a estos factores, en los últimos años, numerosas inves-
tigaciones han afrontado la autonomía en las clases de EF centrando la
atención en las necesidades psicológicas básicas del alumnado (necesi-
dad de ser competente, de relacionarse con los demás, y de ser autóno-
mo), y en la influencia que la satisfacción o no de estas necesidades
básicas, entre las que se asume el papel relevante de la autonomía, tiene
en lograr que las personas estén motivadas (Baena-Extremera, Granero-
Gallegos, Sánchez-Fuentes, & Martínez-Molina, 2013; Cheon, Reeve,
& Moon, 2012; Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Sánchez-Fuen-
tes, & Martínez-Molina, 2014; Moreno, Gómez, & Cervelló, 2010;
Rutten, Boen, & Seghers, 2012; Shen, McCaughtry, Martin, & Fahlman,
2009; Zhang, Solmon, & Gu, 2012).

El marco de referencia de dichas investigaciones es la Teoría de la
Autodeterminación, basada en el convencimiento de que «los seres
humanos pueden ser proactivos y comprometidos o, alternativamente,
pasivos y alienados, en gran medida como una función de las condicio-
nes sociales en las cuales ellos se desarrollan y funcionan» (Ryan &
Deci, 2000, p.68).

Esta Teoría, defiende que la finalidad de una enseñanza que apoya
la autonomía es identificar y desarrollar las fuentes de motivación inter-
na que posee el alumnado (Reeve & Jang, 2006; Reeve & Halusic, 2009)
creando durante las clases oportunidades para que los estudiantes co-
necten sus fuentes de motivación interna con las actividades de clase
(Reeve & Jang, 2006).

Es en esta línea, pero con una visión más amplia del proceso de
enseñanza-aprendizaje, en la que en los últimos años se valora la impli-
cación del docente en el desarrollo de la autonomía, investigando qué
decisiones y acciones del profesorado suponen un apoyo a dicho desa-
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rrollo. Comienza a investigarse no solo el aprendizaje autónomo desde
el campo de la Psicología, sino que se valora más, desde el campo de la
Educación, la investigación relacionada con el soporte que el profesora-
do da al alumnado en el desarrollo de la competencia de Aprender a
aprender, dentro de un contexto de enseñanza participativa y compar-
tida. Coll (2007) señala la imposibilidad «de llegar a comprender y
explicar cómo aprenden los alumnos si no se tiene en cuenta al mismo
tiempo cómo plantean y gestionan la enseñanza los profesores» (p.59).

Las investigaciones confirman que el papel que el profesorado
puede jugar apoyando la autonomía del alumnado es crucial (Black &
Deci, 2000; Deci & Ryan, 2000; Cheon, Reeve, & Moon, 2012; Hagger,
Chatzisarantis, Culverhouse, & Biddle, 2003; Mageau & Vallerand,
2003; Reeve, Bolt, & Cai, 1999; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch,
2004; Reeve & Jang, 2006; Shen et al., 2009). Muchos de estos estudios
toman como centro de atención los denominados estilos del profesora-
do, que simplifican en los dos extremos de un posible continuo: estilos
orientados al control del alumnado y de las situaciones de enseñanza, o
bien estilos favorables a transferir tomas de decisión y aspectos
organizativos al alumnado.

Como resultados destacados de ese tipo de estudios, diversos auto-
res señalan que el alumnado, cuyos profesores mantienen comporta-
mientos instructivos favorables a su autonomía, muestra un funciona-
miento más positivo en el aula y mejores resultados en el aprendizaje,
que el alumnado cuyo profesorado desarrolla estrategias de control
(Assor, Kaplan, & Roth, 2002; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci,
2000; Stefanou, Perencevich, DiCintio, & Turner, 2004).

En concreto, Reeve (2006) sintetiza una larga trayectoria de estu-
dios en este campo en tres conclusiones: los estudiantes participan más
cuando los profesores ofrecen un alto nivel de apoyo a su autonomía; el
apoyo a la autonomía constituye un elemento motivador e importante
para una alta calidad de la relación profesor-alumno; y los profesores
pueden aprender a facilitar más apoyo a la autonomía de los estudian-
tes.

La investigación que aquí presentamos, y el instrumento que se
crea para ella, responde a este último tipo de investigaciones, donde
existe la necesidad de recabar información de la percepción que tiene el
alumnado del apoyo que le presta el docente. Los resultados que se
obtengan permitirán enfocar la formación del profesorado, inicial y
permanente, hacia procesos de enseñanza y aprendizaje en los que,
como señala Chica (2010), el aprendizaje autónomo se entienda como
un potenciador del desarrollo de habilidades de pensamiento, al promo-
ver «la autogestión del conocimiento para educarse a sí mismo, desarro-
llando ámbitos de actuación que apropian estrategias cognitivas y meta-
cognitivas las cuales favorecen el dominio de las habilidades de pensa-
miento de orden superior» (p.170).

La diferencia con las investigaciones anteriores, radica en que el
instrumento creado permite ampliar los comportamientos a investigar a
otros constructos teóricos en los que no solo se recoge la dimensión de
la motivación intrínseca, sino que se entiende como importantes otras
tres dimensiones: la dedicada a la atención y fomento de sugerencias,
propuestas y participación activa; la atención al ritmo de aprendizaje; y
la atención al desarrollo cognitivo y meta-cognitivo.

Si queremos que el docente contribuya cotidianamente a conseguir
que el deseo de autonomía sea algo más que una aspiración, «es necesa-
rio asumir que los deseos sólo nos sirven para la melancolía si no
tenemos las conceptualizaciones y las herramientas necesarias para
verlos alcanzados mediante la práctica» (Rué, 2009, p.88).

Método

Participantes
Participaron 721 alumnas y alumnos de Educación Secundaria de la

Comunidad de Madrid, distribuidos en función de las variables de géne-
ro y de edad como se expone en la Tabla-1. Para la edad se consideraron
dos sub-grupos: 1) 12 a 14 años; y 2) 15 a 17 años.

Los participantes reciben clases de cuatro profesores y tres profe-
soras, con un intervalo de experiencia en la enseñanza de EF de 8 a 34

años. La muestra seleccionada es representativa de la población a la que
pertenece, aceptando un margen de error de ±3.4, para un intervalo de
confianza del 95%.

Recogida de la información
Se aplicó la Escala de Percepción de Apoyo a la Autonomía en las

Clases de EF (EPAACEF), diseñada y validada por los autores de este
artículo, al considerar, los autores y los expertos consultados, que otros
instrumentos existentes sólo abordan aspectos parciales del comporta-
miento docente favorable al apoyo a la autonomía del alumnado.

En efecto, cuestionarios como el Perceived Autonomy Support
Scale for Exercise Settings (PASSES) (Hagger, Chatzisarantis, Hein,
Pihu, Soo, & Karsai, 2007) sólo recoge comportamientos que reflejan el
tipo de motivación que fomenta el profesorado, obviando otros que, de
acuerdo a los constructos teóricos (p.e. Deci & Ryan, 2000; Hagger et
al., 2003; Mageau & Vallerand, 2003; Reeve & Halusic, 2009; Stefanou
et al., 2004), constituyen factores claves en el apoyo a la autonomía.

De acuerdo con esos constructos teóricos, la EPAACEF fue valida-
da con la participación de 14 expertos en investigación educativa y en
EF. Después del análisis cualitativo de contenido, así como el cuantita-
tivo de acuerdo inter-jueces, la escala se redujo de los 42 ítems iniciales
a 34 distribuidos en cuatro sub-escalas: 1) Atención y fomento de
sugerencias, propuestas y participación activa; 2) Atención a la motiva-
ción intrínseca; 3) Atención al ritmo de aprendizaje; y 4) Atención al
desarrollo cognitivo y meta-cognitivo. Posteriormente fue sometida a
un estudio exploratorio piloto (N=363) con el objeto de valorar sus
propiedades psicométricas.

La EPAACEF muestra alta fiabilidad (α=0.94) globalmente y en
cualquiera de los subgrupos por razón de edad y género (siempre supe-
rior a 0.91). El estudio piloto confirmó la pertinencia del análisis factorial
(KMO= 0.933 y esfericidad de Bartlett significativa: 6325.8; p= .000),
que dio como resultado cuatro factores con auto-valor mayor que 1, con
capacidad para explicar el 61.02% de la varianza. Cabe señalar que
todos los ítems (34 de 34) alcanzan comunalidades superiores al valor
aconsejado de 0.5. Los cuatro factores resultantes permiten agrupar los
34 ítems de la escala con pesos siempre superiores a 0.5.

En consenso con los expertos, se ofrecieron cuatro opciones de
respuesta para cada ítem: 1) nunca; 2) pocas veces; 3) bastantes veces;
y 4) siempre, reflejando la frecuencia con la que las alumnas y los
alumnos percibían que tenían lugar los comportamientos docentes. Los
valores numéricos de las respuestas se trataron para la obtención de
estadísticos descriptivos, al tiempo que, los resultados se agrupaban en
torno a las seis categorías de información que se muestran en la Tabla-2.
La decisión sobre la relación entre los datos cuantitativos y la escala
cualitativa obedece al consenso de considerar que sólo con una cierta
frecuencia en los comportamientos docentes es posible tener una inci-
dencia potencial en el alumnado. En ese sentido, aun comprendiendo
que este aspecto puede ser discutido, desde la perspectiva del potencial
apoyo al desarrollo de la autonomía, se entiende que valores en la media
estadística (2.5) deben ser considerados como una frecuencia «modera-
damente baja», comenzando a partir del valor 2.51 a ser considerada de
manera positiva.

Aspectos éticos
Los centros educativos, profesores, padres y alumnado partici-

pantes fueron informados de los objetivos de la investigación. Los
padres o tutores legales del alumnado firmaron el consentimiento infor-
mado.

Tabla 1 
Muestra y distribución en función del género y la edad (N)

Muestra Género Edad
Total Chicos Chicas 12 – 14 años 15 – 17 años
721 374 347 353 368

Tabla 2
Escala de valoración cualitativa de frecuencia en comportamientos de apoyo a la autonomía

1 a 1.5 1.51 a 2.00 2.01 a 2.50 2.51 a 3.00 3.01 a 3.5 3.51 a 4

Muy baja Baja
Moderadamente 

baja
Moderadamente 

alta
Alta Muy alta
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Resultados: análisis y discusión

Los resultados obtenidos aluden a la percepción del alumnado
sobre el apoyo docente al desarrollo de su autonomía. Se presentan
relacionados con tres cuestiones: 1) describir la percepción del alumnado
en cuanto a si, globalmente, considera que recibe o no apoyo; 2) valorar
cuáles son los comportamientos docentes de apoyo a la autonomía más
y menos valorados; y 3) analizar la actuación del docente con relación a
cada uno de los ítems que configuran cada una de las cuatro dimensiones
del cuestionario.

Percepción del alumnado al apoyo del profesorado de EF al
desarrollo de su autonomía

Considerado el conjunto de todos los comportamientos docentes
reflejados en la EPAACEF, la frecuencia con la que el alumnado percibe
comportamientos de apoyo al desarrollo de su autonomía es «modera-
damente baja», con un valor de 2.44 (Tabla-3).

Sólo en dos de las sub-escalas, las referidas a comportamientos de
atención a la motivación y de atención al desarrollo cognitivo y
metacognitivo, la valoración es «moderadamente alta» (valores de 2.51
a 3), aunque situándose en los valores bajos del intervalo.

En consecuencia, un primer análisis permite afirmar que el profeso-
rado mantiene una frecuencia «moderadamente alta» de comportamien-
tos destinados, por un lado, a mantener la motivación intrínseca del
alumnado, y, por otro, a atender al desarrollo de aspectos cognitivos y
metacognitivos. Por contra, los comportamientos relacionados con la
atención y fomento de sugerencias y participación del alumnado en
aspectos organizativos y de decisión en las clases, y los referidos a la
atención a diferentes ritmos de aprendizaje, son percibidos con una
«moderadamente baja» frecuencia en las clases.

El género del alumnado origina diferencias significativas sólo en la
sub-escala: Atención al desarrollo cognitivo y metacognitivo (p=.043),
en favor de las chicas. Aunque no existen diferencias significativas en las
demás sub-escalas, la tendencia refleja siempre una mejor valoración
global de comportamientos docentes por parte de las chicas en todas las
sub-escalas y en la escala global EPAACEF.

Esta información puede cuestionar, en la actualidad, los resultados
de estudios tradicionales que señalaban una atención prioritaria a los
chicos en las clases de EF (Bain, 1985; Griffin, 1989; Wright, 1997;
Wright & King, 1991), o contribuir a consolidar otros que señalan una
evolución positiva en la percepción de igualdad de trato del profesorado
de EF al alumnado de uno u otro género (Nicaise, Bois, Fairclough,
Amorose, & Cogérino, 2007; Hernández-Álvarez, López-Crespo,
Martínez-Gorroño, López-Rodríguez, & Álvarez-Barrio, 2010).

En todo caso, la mejor percepción de las chicas debe interpretarse
como un factor favorable para aspectos del aprendizaje (especialmente
motivación) (Cox & Williams, 2008; Moreno et al., 2010; Standage,
Duda, & Ntoumanis, 2005; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, & Gu,
2011), y para la adopción de estilos de vida activa con los que el
incremento del apoyo a la autonomía mantiene una relación positiva
(Chatzisarantis & Hagger, 2009; Hagger et al., 2003; Lim & Wang,
2009; Zhang et al., 2012).

La edad no ocasiona diferencias significativas en la percepción de
apoyo a la autonomía en la escala global (p= .055), pero sí en la sub-
escala de Atención y fomento de sugerencias, propuestas y participa-
ción activa (p= .01), y en la sub-escala de Atención al desarrollo cognitivo
y meta-cognitivo (p= .001). En ambas, el alumnado de mayor edad
percibe mayor frecuencia de los comportamientos docentes.

Con estos resultados, se podría interpretar que los docentes conce-
den mayor participación en las clases al alumnado al final de la etapa
educativa, al igual que sucede con el mayor uso de estrategias más

próximas a metodologías de carácter constructivista que buscan la com-
prensión de lo que sucede en la clase. Aunque siempre es positivo
fomentar una mayor participación del alumnado en las clases, cabe
preguntarse si no es tarde para el desarrollo de su autonomía.

El análisis de resultados en función del profesorado permite obser-
var la configuración de dos subgrupos diferenciados (ANOVA, Post-
hoc Scheffé, subconjuntos para α=0.05). Por un lado, los cuatro profe-
sores que reciben una valoración de «moderadamente baja» para el
conjunto de la EPAACEF y, por otro, los tres cuya valoración media es
«moderadamente alta». Además, sólo dos de los profesores (PMR y
PML) mantienen la valoración de «moderadamente alta» frecuencia de
comportamientos de apoyo a la autonomía en las 4 sub-escalas (valores
por encima de 2.51).

Comportamientos docentes de apoyo a la autonomía que reciben
una mayor y menor valoración por parte del alumnado

Considerando el conjunto del profesorado, sólo el ítem: «Comenta
con nosotros los objetivos de las actividades que vamos a realizar»
recibe la valoración de «alta» frecuencia en el comportamiento de los
docentes (3.17), resultados que están en la misma línea de los de Agua-
do-Gómez, Díaz-Cueto, Hernández-Álvarez, y López-Rodríguez,
(2016). Consideramos que puede ser un intento de desarrollar el cono-
cimiento de la funcionalidad de las actividades para posterior utilización
de manera autónoma.

Los resultados reflejan «moderadamente alta» frecuencia en los
comportamientos docentes expresados en 14 de los 34 ítems. Cabe
destacar aquellos comportamientos que aluden a que el docente anima al
alumnado a «…seguir intentando corregir los errores que comete» (2.96);
corrige al alumnado valorando las mejoras personales de cada uno sin
compararles con la mejora de los demás… (2.84); propone otra activi-
dad más difícil al alumnado cuando ve que ya les sale bien la actividad
que están haciendo (2.83); y, cuando explica la actividad, les dice para
qué sirve y por qué es bueno hacerla (2.81). En consecuencia, los
docentes se preocupan por la mejora del proceso, animando al alumnado
a mejorar, entendiendo el error como parte del proceso de aprendizaje,
e involucrando al alumnado en un saber fuerte de su saber procedimental.

Entre los 14 ítems mejor valorados, se encuentran 8 de los 11 ítems
en los que se reflejan comportamientos docentes con diferencias signi-
ficativas de valoración en función del género. En todos ellos (100%), la
valoración de la frecuencia de los comportamientos docentes es más alta
entre las chicas.

En el extremo contrario, encontramos tres ítems con valoración de
«baja» frecuencia de comportamientos docentes. Son comportamien-
tos en los que el docente ofrece al alumnado la posibilidad de participar
en las decisiones sobre las normas de funcionamiento de la clase (1.87);
permite elegir el nivel de dificultad de las tareas (1.86); y permite modi-
ficar las actividades que se realizan en clase siempre que estén relaciona-
das con lo que se está aprendiendo (1.77). Las chicas perciben menor
frecuencia de estos comportamientos en las clases de EF, lo que puede
ser interpretado como que la escasa frecuencia en la cesión de responsa-
bilidades durante la enseñanza afecta más a las chicas que a los chicos.

Sin duda, la cesión del control en aspectos de organización o de
decisión no es uno de los puntos fuertes del profesorado estudiado,
condicionando de esta forma un mayor desarrollo de la autonomía
funcional (Noom, et al. 2001). Estos resultados confirman la necesidad
de desarrollar estrategias formativas encaminadas a ceder mayor res-
ponsabilidad al alumnado.

Los comportamientos de los docentes reflejados en cada dimen-
sión del apoyo a la autonomía

El tercer ámbito de análisis se centra en la actuación del docente con
relación a cada una de las dimensiones de la escala.

En la primera de las sub-escalas: «Atención y fomento de sugeren-
cias, propuestas y participación activa», es relevante observar que sólo
en uno de los ítems todos los docentes alcanzan una valoración de
«moderadamente alta» o «alta» frecuencia. De acuerdo con la percep-
ción del alumnado, todos los docentes les ofrecen la posibilidad de que

Tabla-3. 
Descriptivos de la escala global y de sus sub-escalas (media y desviación)

EPAACEF
2.44 (0.57)

Sub-escala 1 Sub-escala 2 Sub-escala 3 Sub-escala 4
2.21 (0.60) 2.53 (0.69) 2.34 (0.61) 2.57 (0.63)



- 303 -Retos, número 31, 2017 (1º semestre)

sean ellos los que tomen «…decisiones sobre aspectos como la creación
de los grupos de trabajo, o el espacio para realizar las actividades». Por
el contrario, en el resto de los ítems (seis), la mayoría de los docentes no
alcanzan esa valoración de «moderadamente alta» frecuencia, ofrecien-
do una pobre imagen respecto de comportamientos que reflejan una
atención a la participación del alumnado en aspectos claves en el desa-
rrollo de la autonomía (Tabla-4).

En consecuencia, el apoyo al desarrollo de la autonomía del alumnado
tiene un punto débil en el conjunto de esta dimensión. De hecho, en dos
de los ítems, todos los docentes obtienen una valoración de «moderada-
mente baja» o «baja» frecuencia. Ofrecer «…la posibilidad de participar
en las decisiones sobre las normas de funcionamiento de la clase» o
permitir «…modificar juegos o actividades siempre que se relacionen
con lo que estamos aprendiendo», no se encuentran entre los compor-
tamientos habituales en el desarrollo de las clases.

Incluso, es destacable la escasa frecuencia con que la mayoría del
profesorado propone al alumnado «…participar en la corrección de las
actividades realizadas por los compañeros o compañeras», siendo éste
un aspecto de colaboración en los procesos de enseñanza-aprendizaje
con significativa potencialidad para el desarrollo de la autonomía. De
hecho, ningún docente alcanza una valoración «alta» en este tipo de
comportamiento, y son cinco docentes los que obtienen una valoración
equivalente a la «moderadamente baja» frecuencia.

En la segunda sub-escala: «Atención al ritmo de aprendizaje», la
mayoría de los docentes obtiene una valoración «moderadamente baja»
en cuatro de los siete ítems, constituyendo un reflejo de comportamien-
tos docentes manifiestamente mejorables (Tabla-5).

Aun así, existen dos ítems con una valoración «moderadamente
alta» y «alta» para una mayoría de los docentes (5 de 7), e incluso un
ítem con valoración «moderadamente alta» y «alta» para todos los
docentes. Se trata, en el primer caso, de comportamientos que pueden
facilitar el adecuado progreso en el aprendizaje, ofreciendo al alumnado
diferentes alternativas cuando están «…atascados en una actividad…»
y dando el «…tiempo suficiente para que resolvamos las actividades
planteadas». En el segundo caso, se trata del ítem que refleja una forma
de entender la atención al ritmo de aprendizaje que podríamos etiquetar
de exigente: «Me pone otra actividad más difícil cuando ve que ya me

sale bien la actividad que estoy haciendo».
En consecuencia, aunque la valoración media de la sub-escala es de

«moderadamente baja» (2.34), existen matices que hacen pensar en la
necesidad de explorar el pensamiento de los docentes respecto a la
atención al ritmo de aprendizaje, con el objeto de conocer mejor cuáles
son las concepciones que existen sobre esta cuestión, y la influencia que
pueden tener en sus comportamientos instructivos.

La tercera sub-escala: «Atención a la motivación intrínseca», inclu-
ye el mayor porcentaje de ítems (66.7%) con una valoración de «mode-
radamente alta» y «alta» frecuencia (Tabla-6), coincidiendo con resulta-
dos de Aguado-Gómez et al. (2016). Sin duda, en la percepción del
alumnado, los comportamientos docentes favorables a la atención a la
motivación intrínseca constituye un punto fuerte de los docentes estu-
diados, y a juicio de diferentes autores, incidirán significativamente en el
desarrollo de la autonomía de las alumnas y los alumnos (Reeve & Jang,
2006; Reeve & Halusic, 2009; Rutten et al., 2012).

Aun así, existen tres ítems en los que la valoración media general de
los siete docentes se sitúa en la escala «moderadamente baja» y además
son más los docentes que obtienen esa valoración que los que la supe-
ran. Estos ítems reflejan comportamientos docentes que potencialmen-
te pueden mejorar aspectos emocionales del alumnado referidos a su
propia autoestima, como factor significativo para la autonomía perso-
nal (Beckert, 2005). Sin duda, esta percepción del alumnado respecto de
la baja frecuencia de este tipo de comportamiento docente ofrece un
contrapunto importante al valor medio general de esta sub-escala de
atención a la motivación, cuestionando claramente el papel que juegan
algunos docentes y planteando interrogantes sobre las formas de enten-
der la motivación, que debería acercarse a su enfoque intrínseco como
pilar fundamental del desarrollo de la autonomía personal (Reeve &
Jang, 2006; Reeve & Halusic, 2009).

La cuarta y última sub-escala: «Atención al desarrollo cognitivo y
meta-cognitivo», se sitúa en segundo lugar en cuanto al porcentaje de
ítems (63.6%) con una valoración de «moderadamente alta» y «alta»

Tabla 4
Valoración de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de “Atención y fomento
de sugerencias, propuestas y participación activa”

Comportamientos docentes PLR PCS PIK PML PCHPMR PYA
Nos anima a hacer preguntas sobre las dudas que 
tenemos para resolver las actividades que estamos 
trabajando

2.59 2.09 1.97 3.25 2.39 2.59 2.90

Nos ofrece la posibilidad de participar en las 
decisiones sobre las normas de funcionamiento de la 
clase

1.95 1.61 1.85 2.38 1.83 2.09 1.90

Escucha con atención nuestras sugerencias sobre las 
actividades realizadas 2.20 2.06 2.08 2.79 2.07 2.64 2.77

Nos permite modificar juegos o actividades siempre 
que se relacionen con lo que estamos aprendiendo 1.70 1.63 1.57 2.27 1.64 2.31 2.06

Nos propone participar en la corrección de las 
actividades realizadas por los compañeros o 
compañeras

1.96 1.87 2.01 2.74 1.80 2.59 2.16

Nos ofrece que seamos nosotras y nosotros quienes 
tomemos decisiones sobre aspectos como la creación 
de los grupos de trabajo, el espacio para realizar las 
actividades, o los materiales con las que las 
realizamos…

2.61 2.69 2.63 3.25 2.48 2.88 2.68

Cuando surge algún conflicto con los compañeros o 
compañeras intenta que lo resolvamos por nosotros 
mismos

2.54 2.20 2.28 2.96 2.41 2.53 2.35

Tabla 5
Valoración de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de “Atención ritmo de
aprendizaje”

Comportamientos docentes PLR PCS PIK PML PCHPMR PYA
Me pone otra actividad más difícil cuando ve que ya 
me sale bien la actividad que estoy haciendo 2.87 2.93 2.77 3.25 2.51 2.86 2.65

Me permite elegir el nivel de dificultad de las tareas 1.78 1.68 1.97 2.53 1.73 1.88 1.48
Me pone otra actividad más fácil cuando ve que no me 
sale lo que me pide 1.93 2.04 2.22 2.52 1.81 2.33 2.16

Cuando estamos atascados en una actividad, nos ayuda 
a encontrar soluciones ofreciéndonos diferentes 
alternativas

2.74 2.45 2.54 3.09 2.33 2.95 3.13

Nos da tiempo suficiente para que resolvamos las 
actividades planteadas en clase 2.61 2.40 2.54 3.06 2.32 2.86 3.13

Nos sugiere cómo buscar más información por nuestra 
cuenta para conseguir mejor los objetivos de clase 2.21 1.93 2.06 2.98 2.46 2.29 2.77

Nos ayuda a reflexionar sobre lo que hemos aprendido 
dejándonos tiempo para comentar o responder a sus 
preguntas

1.99 1.81 2.08 2.83 1.99 2.66 2.16

Tabla 7
Valoración de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de “Atención desarrollo
cognitivo y metacognitivo”

Comportamientos docentes PLR PCS PIK PML PCH PMR PYA
Nos hace preguntas para saber si hemos entendido bien 
lo que tenemos que hacer 2.71 2.45 2.53 3.30 2.70 3.19 2.61

Nos ayuda a distinguir lo que es más importante de la 
actividad de lo que no lo es 2.71 2.60 2.48 3.15 2.47 2.71 2.77

Nos hace pensar sobre las causas de los errores que 
estamos cometiendo 2.96 2.43 2.44 3.27 2.70 2.79 2.68

Cuando estoy realizando una actividad me hace pensar 
sobre lo que estoy haciendo y por qué 2.41 2.14 2.32 3.02 2.51 2.55 2.26

Nos hace pensar en cómo utilizar las cosas que ya 
sabemos para poder resolver nuevas actividades 2.51 2.25 2.33 3.06 2.49 2.69 3.10

Comenta con nosotros los objetivos de las actividades 
que vamos a realizar 3.26 3.07 2.86 3.58 3.08 3.57 3.68

Me hace pensar sobre qué hacer para rectificar los 
errores que cometo 2.72 2.24 2.38 3.11 2.49 2.66 2.97

Nos pide que busquemos diferentes alternativas para 
resolver una actividad de clase 2.05 1.85 1.94 2.81 2.06 2.29 2.55

Cuando nos explica una actividad nos dice para qué 
sirve y por qué es bueno hacerla 2.80 2.60 2.49 3.35 2.84 3.38 2.97

Nos hace pensar sobre las causas o motivos por los que 
hemos progresado más o menos 2.39 2.06 2.06 2.91 2.15 2.66 2.74

Nos hace pensar sobre los aspectos más importantes de 
la actividad que acabamos de realizar 2.45 2.35 2.19 3.16 2.36 3.02 3.00

Tabla 6
Valoración de frecuencia de comportamientos por docente: sub-escala de ”Atención motivación
intrínseca”

Comportamientos docentes PLR PCS PIK PML PCH PMR PYA
Valora mi esfuerzo personal con independencia del 
resultado 2.78 2.53 2.61 3.14 2.36 3.16 3.19

Me anima a seguir intentando corregir los errores 
cuando los cometo 3.24 2.89 2.71 3.32 2.69 3.29 3.48

Me anima recordándome lo que he mejorado hasta 
ahora 2.01 2.01 2.19 2.54 1.72 2.41 2.71

Le da más importancia a que me supere a mí mismo 
que a superar a los demás 2.88 2.64 2.81 3.26 2.64 3.03 3.58

Valora nuestros errores como algo que puede pasar 
cuando estamos aprendiendo, sin hacernos sentir 
culpables

2.72 2.33 2.46 2.93 2.39 3.05 3.42

Cuando me corrige valora mis mejoras personales 
sin compararme con lo que mejoran los demás 
compañeros o compañeras

2.83 2.46 2.54 3.02 2.41 3.09 3.48

Se preocupa por nuestros problemas y sensaciones 2.54 2.17 2.41 2.78 1.90 2.90 2.90
Nos hace sentir que somos una parte importante del 
grupo para el buen desarrollo de la clase 2.13 2.03 2.16 2.98 2.19 2.83 3.00

Nos dice que debemos valorar nuestro trabajo por el 
placer de hacer las cosas bien, no por recibir 
recompensas o castigos

2.42 1.97 2.08 2.81 2.26 2.71 2.68
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frecuencia para el conjunto del profesorado. Incluye el ítem que, como
ya hemos comentado, refleja el comportamiento docente con una ma-
yor valoración media de todos los incluidos en la escala: «Comenta con
nosotros los objetivos…», en ese intento de que el alumnado pueda
realizar el seguimiento de su propio aprendizaje (Tabla-7).

Sin embargo, tres de los siete docentes presentan valoraciones de
frecuencia «moderadamente baja» o «baja» en más de un 50% de los
ítems de la sub-escala, mientras que otros tres docentes sólo reciben esa
valoración negativa en menos del 10% de los ítems, lo que ofrece una
perspectiva de las relevantes diferencias que se producen entre los
docentes en esta dimensión de atención al desarrollo cognitivo.

El siguiente ítem, después del ya comentado, que recibe una valora-
ción media más alta (2.92), y sólo negativa en el caso de un profesor, es
el que hace referencia a que el docente «Cuando nos explica una activi-
dad nos dice para qué sirve y por qué es bueno hacerla», reflejándose el
esfuerzo del profesorado por facilitar la comprensión y conocimiento
de la finalidad de las actividades y la utilidad del propio aprendizaje
como factor facilitador de la autonomía (Russel & Bakken, 2002; Rué,
2009).

También recibe una valoración media relevante (2.79) el ítem
«….hace preguntas para saber si hemos entendido bien lo que tenemos
que hacer». El hecho de que sólo un único docente reciba una valoración
de «moderadamente baja» frecuencia, muestra que ese tipo de compor-
tamientos que tratan de ofrecer explicación de las razones por las que se
realizan las actividades, o de asegurarse de la comprensión por parte del
alumnado, presenta una frecuencia adecuada, constituyendo un rasgo
de calidad del discurso docente.

Asimismo, es destacable el resultado del ítem que alude a que el
profesorado «…hace pensar sobre las causas de los errores que estamos
cometiendo» (2.75 de media y una frecuencia «moderadamente alta» o
«alta» en cinco de siete docentes). No obstante, cabe señalar que el
hecho de hacer pensar al alumnado no implica necesariamente, como ya
se ha observado en otros estudios (López, 2012) que los docentes sean
capaces de ofrecer una explicación de las causas que llevan a las alumnas
y los alumnos a cometer errores en la realización de las actividades.

Esta valoración positiva de comportamientos favorables al desa-
rrollo del pensamiento del alumnado sobre sus acciones y posibilidades
no debe ocultar la «moderadamente baja» frecuencia de otros compor-
tamientos que se sitúan en el marco de esa misma intención. Así, una
mayoría de los docentes presenta frecuencias «moderadamente bajas»
en comportamientos reflejados en los ítems «Cuando estoy realizando
una actividad me hace pensar sobre lo que estoy haciendo y por qué»
(2.46)» y «Nos hace pensar sobre las causas o motivos por los que
hemos progresado más o menos» (2.42). El problema es que este tipo
de comportamientos están asociados a dos momentos claves de la
intervención docente favorable a desarrollar el pensamiento: el momen-
to de la acción y en el momento muy posterior cuando se trata de hacer
una valoración global del progreso que ha experimentado el aprendizaje
de cada alumna y alumno.

En esta sub-escala de «Atención al desarrollo cognitivo y meta-
cognitivo», también existe un ítem que destaca por su «moderadamente
baja» frecuencia: «Nos pide que busquemos diferentes alternativas para
resolver una actividad de clase» (2.22), ofreciendo, desde nuestra pers-
pectiva, una coherencia con resultados de la dimensión de «Atención y
fomento de sugerencias, propuestas y participación activa», ya que
parece reflejar una forma de entender la enseñanza en la que la participa-
ción del alumnado en algunas tomas de decisión no constituye una
fortaleza de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

No obstante, es en esta dimensión de atención al desarrollo cognitivo,
junto con la de atención a la motivación, en la que las diferencias inter-
docentes se muestran de una manera muy significativa y dignas de
estudiar desde una perspectiva cualitativa. En ambas existe un docente,
que no es el mismo, con una valoración media del conjunto de ítems que
refleja una «alta» frecuencia de comportamientos favorables al desarro-
llo de la autonomía, definiéndose un perfil de mayor atención a la moti-
vación frente a otro de mayor atención al desarrollo cognitivo.

Conclusiones y prospectiva

Considerada la EPAACEF como un conjunto de comportamientos
integrados que pueden favorecer el desarrollo de la autonomía del
alumnado, la primera conclusión nos lleva a afirmar que dichos com-
portamientos se producen con «moderadamente baja» frecuencia, de-
biendo mejorar significativamente.

Parece oportuno señalar la idoneidad de diseñar escalas que, como
la utilizada en este estudio, tratan de reflejar un enfoque más integral del
apoyo docente a la autonomía del alumnado. Si la escala sólo contuviera
comportamientos de motivación, como sucede en otras escalas, los
resultados podrían ser engañosos. Los docentes obtienen buenas valo-
raciones en lo referente a la atención a la motivación, y también al
desarrollo cognitivo, pero no así en otros factores relevantes para un
enfoque más integral del apoyo a la autonomía en las clases de EF, como
se infiere de la «moderadamente baja» frecuencia de comportamientos
reflejados en las sub-escalas de «Atención y fomento de sugerencias,
propuestas y participación activa» y de «Atención al ritmo de aprendi-
zaje».

En su conjunto, analizando la EPAACEF globalmente no se produ-
cen diferencias significativas en función del género y de la edad, pero sí
en alguna de las sub-escalas. Los comportamientos de «Atención y
fomento de sugerencias, propuestas y participación activa», así como
los de la sub-escala de «Atención al desarrollo cognitivo y meta-cognitivo
del alumnado», son percibidos de manera más positiva por el alumnado
de mayor edad, así como por las chicas en el caso de la atención al
desarrollo cognitivo.

Las diferencias más relevantes se producen en el análisis de los
resultados inter-docentes, configurándose con suficiente nitidez dos
subgrupos diferenciados por la frecuencia de comportamientos favora-
bles al desarrollo de la autonomía. Por un lado, el grupo de aquellos
docentes con valoraciones medias de «moderadamente alta» frecuencia
de comportamientos favorables a la autonomía; y, por otro, mayorita-
rio, el grupo de los docentes con valoraciones medias de «moderada-
mente baja» frecuencia de comportamientos favorables a la autonomía.
Al primero de los grupos pertenecen dos docentes que mantienen una
valoración positiva en las cuatro dimensiones de la escala.

Este estudio tiene las fortalezas y las limitaciones tradicionales de la
investigación descriptiva. Entre sus fortalezas se encuentra la de ofrecer
a la comunidad científica y docente un instrumento más completo que
los existentes hasta este momento, ya que recoge aspectos del desarro-
llo de la autonomía que no se incluyen en otras escalas.

Entre las limitaciones se encuentra aquella que es común a todos los
estudios poblacionales realizados a través de auto-informes de los par-
ticipantes. Se trata de una descripción de la percepción de los partici-
pantes sobre los comportamientos docentes, con todo su valor porque
las personas nos regimos por nuestras percepciones, pero desde la
perspectiva de la investigación educativa es necesario contrastar con la
realidad de las clases y tratar de escuchar la voz de los docentes.

En ese sentido, los siete docentes participantes en este estudio han
aceptado participar en un grupo focal sobre el apoyo a la autonomía, y
grabar todas las sesiones de una unidad didáctica (media de nueve sesio-
nes por profesor), lo que va a permitir un futuro análisis de discursos y
comportamientos docentes relacionados con el apoyo a la autonomía
del alumnado. Ese futuro análisis debe permitir, entre otros aspectos,
valorar la relación existente entre la percepción del alumnado y la reali-
dad de los comportamientos docentes observada directamente en su
quehacer cotidiano, así como establecer las recomendaciones necesarias
para mejorar el apoyo a la autonomía en las clases de EF.
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