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EL CASO DE ANDRES

1) CONTEXTO

Andrés era un profesor de 24 anos, desarrolld sus practicas
de ensehanza con un grupo de Reforma, en el Bachillerato de
Ciencias Naturales.

El Instituto de Andrés era un centro de Formacidn
Profesional, que experimentaba la nueva reforma de la ensenanza,
tratando de adaptarse a lo que en el futuro serdn los centros de
Secundaria.

La ublcacion del centro era similar al de 1los otros
companeros de la investigacidn. El1 Instituto estaba situado
dentro del barrio de Cartuja, pero en el limite con el centro de
la ciudad, con lo cual no padecia las influencias negativas de
algunos vecinos de este barrio.

La procedencia sociocultural de los alumnos era variada,
debido a la especificidad de las especialidades de Formacién,
Profesional, y se dividia en tres segmentos, alumnos del barrio
de Cartuja, familias de clase media-baja; alumnos del barrio
centro, <con bajo nivel de estudios vy expectativas no
universitarias, de nivel econdmico medio; alumnos procedentes de
pueblos del entorno de Granada, con nivel medio.

El entorno del centro era muy agradable, préximo al Campus
Universitario de Cartuja, contaba con amplias instalaciones
exteriores, arbolado y terreno rustico.

Las instalaciones deportivas eran completas, dos pistas
polideportivas, cerradas con malla metdlica y un gimnasio
pequeno.

El problema de este centro en cuanto a las instalaciones de
Educaciodn Fisica, era la existencia de cuatro profesores, con lo
que la coincidencia horaria de los mismos, hacia dificil 1la
posibilidad de utilizar la instalacién mas adecuada con cada
contenido. Las horas en las que coincidian los cuatro, uno de

ellos debia irse al aula tedrica. La existencia de tres udnicos
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espacios deportivos, obligé al Seminario de Educacién Fisica a
establecer un calendario de ocupacién del gimnasio, la
instalacidén mas demandada, especialmente en los dias de lluvia,
y de las dos pistas polideportivas.

La planificacion de actividades estaba condicionada por la
instalacién que le tocaba a Andrés, con lo que los contenidos que
se desarrollaban en el interior no tenian continuidad, por el uso
restringido de una semana al mes, para cada curso.

Las caracteristicas de las instalaciones eran correctas. Las
pistas polideportivas estaban bien conservadas, la de Baloncesto,
con dos canastas en el interior, y la de Futbol-Sala, con dos
porterias, y en buen estado todas. El1 hecho de que las pistas
estuvieran cerradas contribuyé al mantenimiento del buen estado
de las instalaciones.

El gimnasio, tenia pequenas dimensiones, 15 x 8m., pero el
reducido numero de alumnos de todos los grupos permitia una
utilizacién aceptable.

A diferencia de otros centros de secundaria, el gimnasio
contaba con una sala adyacente para el material, con lo que el
aprovechamiento del espacio era maximc. La sala estaba bien
iluminada, siendo agradable la préactica fisica en su interior.

En el exterior existia otro espacio rustico aprovechable
para alguna practica fisica, aunque pocas veces era utilizado.

En el seminario de Educacién Fisica estaban cuatro
profesores. En palabras de Andrés el funcionamiento era muy malo,
no existia coordinacién, y esta situacién contribuia a que la

consideracidén de la asignatura fuese muy baja.

" En este centro el seminario de EF. esta formado por cuatro
profesores, de los cuales dos van de independientes, y los otros
dos se dejan llevar. Respecto al concepto que tienen los alumnos,
es el de una clase de descanso para salir a relajarse, y pasarlo
bien." (E4-1)

La consideracion de la materia era muy baja por varios

motivos:

- Falta de continuidad del profesorado de Educacidn Fisica.
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- Escasas instalaciones deportivas para tantos profesores.
- Falta de coordinacidén del Seminario de Educacién Fisica.

- Predominio de una visiodn recreativa de la asignatura, en
donde lo importante era que el alumno vivenciara de forma

superficial muchos contenidos.

- Falta de exigencia de 1los profesores respecto a los

aprendizajes y la calificacién.

- Ausencia de un programa de trabajo, con objetivos

definidos, por parte del Seminario de Educacidn Fisica.

En este contexto tan desfavorable, el trabajo de Andrés fue
inicialmente dificil, especialmente a la hora de plantear con sus
alumnos, el nivel de exigencia de la asignatura.

La linea educativa del centro, en un Instituto publico, con
un colectivo muy amplio de profesores, no estaba muy definida.

El grupo de docentes que experimentaba la Reforma estaba
motivado, y sus intereses renovadores eran manifiestos. En
cualquier caso, la influencia educativa del centro era minima,
con relacion a la materia.

La direccion del centro unicamente estaba interesada por el
cumplimiento académico de 1la asignatura. Que no hubiera
absentismo del profesorado, como era tradicién en anos
anteriores, y que los alumnos no dieran problemas.

Ninguno de 1los profesores de Educacién fisica estaba
integrado en 1los 6rganos de direccién, y nadie se habia
interesado por elevar la consideracidén de la asignatura.

Los propios alumnos sabian que era una "Maria", porgue entre
otras cosas, nunca se suspendia. En los centros de F.P. 1la
Educacioén Fisica es menos valorada por los propios alumnos, sus
expectativas con relacidén a la ensehanza en general son mas bajas
que las de los alumnos de bachillerato, y en nuestra materia
todavia es peor, por la tradicidn ludica de la misma.

La posicién del centro respecto a 1las practicas, era
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1 - INTRODUCCION

1.1 - PRESENTACION

La investigacion que presentamos en esta Tesis Doctoral es
el fruto del trabajo de seis anos como p;ofesor de practicas
diddcticas, en la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y
el Deporte.

La razon principal de elegir este tema ha estado
condicionada por el deseo de conocer en profundidad todo el
proceso de aprendizaije de la profééién docente. La necesidad de
orientar a mis alumnos durante las practicas, hacia necesario
comprender que contenido tenia el "Conocimiento Practico" que
ellos elaboraban.

Tenia claro gue el "Conocimiento tedrico" que recibian en
la Facultad no era el eae central de sus pensamientos durante la
practica. Necesitaba profundizar en los temas que a ellos les
preocupaban. Decidi por ello realizar cuatro estudios de caso,
dado que este tipo de diseno me iba a permitir comprender en
profundidad el problema de estudio.

Mi deseo, con la presente investigacion, no es tanto extraer
una serie de conclusiones generalizables a todos los centros de
formacion de profesores de Educacién Fisica, sino desvelar el
problema central de 1los profesores durante 1las practicas
didacticas, y poder sugerir lineas de actuacién para 1los
supervisores, en torno a ¢ COmo se desarrolla el Conocimiento

Practico de los profesores de Educacién Fisica a lo largo de su
formacién inicial 2.

Las expectativas que espera cumplir este trabajo son:

- Desarrollar un programa para la formacion inicial del
profesorado de Educacidén Fisica.

- Estructurar el contenido del conocimiento practico de los



continuacion de la concepcién sobre la asignatura. Su unica
preocupacion era que las clases se impartieran, vigilando que el
profesor titular del curso estuviera presente para no fomentar
el absentismo de anos anteriores.

La tutora de Andrés era una profesora no especializada. Su
situacion laboral se habia estabilizado con un decreto de
homologaciodn que le permitia impartir ensenanza, en virtud de sus
derechos laborales adquiridos, sin estar Licenciada.

La ayuda que pudo prestarle a Andrés fue correcta en cuanto
al funcionamiento del grupo, y las necesidades materiales y de
gestion de la ensehanza. Desde el punto de vista técnico, su
formacidn no era la mas adecuada para ello.

Andreés nunca tuvo problemas con ella, pues amablemente cedid
a sus alumnos, sin intrometerse en ninguna decisiodn de las
tomadas por el profesor.

Las caracteristicas del grupo eran bastante homogéneas. No
era un grupo numeroso, 25 alumnos. Tenian pocas experiencias de
Educacion Fisica, todas ellas asistemdticas.

El nivel de condicidn fisica era bajo, propio de alumnos que
no realizaban prdctica deportiva extraescolar. Las experiencias
motrices, escasas, especialmente en el caso de las chicas.

La postura del grupo hacia la Educaciodn Fisica se dividia
entre los alumnos que querian aprovechar la hora de clase para
realizar practica deportiva libre, y la del grupo que no le
interesaba nada el deporte y esperaba gque la clase pasase
rapidamente, sin mostrar el menor interés por el movimiento,
grupo formado mayoritariamente por chicas.

El nivel de interaccioén en el grupo era positivo, siendo el
clima de relaciones correcto, unicamente condicionado por el bajo
nivel de implicacién motriz de algunas alumnas, lo cual les daba

un caracter marginal en esta clase.
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profesores, asi como las pautas para su construccion.

- Elaborar instrumentos para el andlisis de la practica

docente, que puedan también aplicarse al ambito de la formacion
permanente.

- Establecer las variables que determinan la eficacia
docente en el aula de Educacion Fisica.

- Consolidar una linea de investigacidén en el ambito de 1la

Ensenanza de la Educacion Fisica : La Formaciodn del Profesorado,

y una linea metodoldgica donde se integren lo cuantitativo y lo
cualitativo.

- Validar la utilizacion de instrumentos cualitativos de
recogida de jinformacion, en la investigacidén de la Ensenanza de
la Educacidn Fisica y el Deporte.




2) TEORIAS PREVIAS DEI. PROFESOR

Antes del inicio de las practicas Andrés era un profesor
inseguro, le costaba asumir su rol docente, dudaba en el tipo de
relacioén que queria establecer con sus alumnos.

La experiencia docente de Andrés se restringia, como casi
todos sus companeros, a las actividades extraescolares, Escuelas
Deportivas de Voleibol, campanas de verano de Natacion. Siempre
dirigiendo una practica voluntaria, con alumnos motivados.

El trabajo en el Instituto él sabia que era diferente, lo
que unido a que todavia no se percibia como profesor, le daba
mucha inseguridad a la hora de afrontar su primera experiencia

en el aula.

" Como profesor, dentro del status, todavia no me lo he
creido. Mas bien soy un amigo facilitador..., me preocupa el
control de la clase, la motivacion , y eso porque las actividades
que he hecho han sido extraescolares, donde los ninos querian
hacerlas. Pero no he hecho actividades donde los ninos no quieran
estar, entonces esto es un punto a valorar.” (E4-1)

Andrés representa fielmente al estudiante de Educacién
Fisica que tiene, todavia, una percepcién de la Educacioén, desde
la perspectiva de alumno, considerando que la relacidén profesor-
alumno debe ser muy cercana, en donde los roles casi deben
confundirse. Este tipo de profesor ha tenido experiencias
extraescolares, estableciendo una relacién de cercania con 1los
chavales.

En el momento de 1las practicas, estos profesores en
formacién tienen muchas dudas sobre la relacidén con el grupo,
debatiéndose entre 1la realidad y la utopia. Andrés queria
comportarse como un amigo, pero tenia la intuicidn de que debia
mostrarse inicialmente distante, aunque esto 1le supusiera

comportarse de forma diferente a como a él1 le gustaria.

"Yo me veo mas como un amigo, que va facilitandole un
camino, para caminar por unos derroteros... ir abriendo caminos
que le puedan servir de base para otro tipo de experiencias...
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1.2 - TEORIAS IMPLICITAS PREVIAS DEL INVESTIGADOR

A lo largo de estos seis udltimos ahos, en los que he
trabajado como profesor de practicas en la Facultad de Ciencias
de la Actividad Fisica y el Deporte de Granada, han ido surgiendo
multitud de inquietudes, relativas a cudl es el procedimiento mas
adecuado para afrontar la formacién de los futuros profesores.

Es por ello que en el momento de iniciar el desarrollo de
la Tesis Doctoral debia ser coherente con el problema que tanto
tiempo me ha ocupado.

M1 participacion en el proyecto de investigacioén elaborado
por el Profesor Delgado Noguera sobre la "Influencia de un
entrenamiento docente durante las practicas docentes sobre
algunas de las competencias del profesor de Educacion Fisica",
me ha permitido delimitar el ambito de mi investigaciodn.

La pertenencia al grupo de investigacidén "Formacion vy
Actualizacion del Profesor - Entrenador Deportivo" el cual
incluye entre sus areas de interés una linea de investigacion
sobre formacion del profesorado ha servido para dar marco a mi
linea investigadora en los ultimos anos.

El perfil del profesor como investigador que propugnan las
ultimas corrientes didacticas, creo que debe ser también
extensivo a los profesores universitarios. Por lo cual la segunda
motivacion para elegir el tema de la tesis surge de esta
teorizacién, en la que se establece que el objeto principal de
investigacioén del profesor debe ser su prdactica como docente, la
investigacién en el aula.

Al afrontar definitivamente la investigacidén sobre 1los
programas de formacion del profesorado me planteé explicitamente
las dudas epistemoldgicas que han asaltado a los investigadores
en los ultimos anos. Las teorias implicitas que poseia sobre la
forma de realizar investigacién educativa fueron dando respuesta
a estos interrogantes.

Tenia claro que mi objeto de estudio, la Ensenanza de la
Educacidon Fisica no podia ser abordado desde la odptica

positivista que imperaba en la Facultad de Ciencias de 1la



pero temo darles una confianza inicial excesiva, entonces el
planteamiento mio inicial va a ser un poco rigido,un poco duro,

y después segun vayan funcionando, adoptar un estilo u otro”
(E4-1)

La situacion previa de Andrés se caracterizé por este hecho,
el cual 1le estuvo marcando durante toda 1la primera fase,
especialmente por los problemas de control gque padecié.

Su Conocimiento Practico fue evolucionando muy rapidamente.
Antes de las practicas no era capaz de definir las variables de
eficacia docente, no conocia qué competencias debia dominar un
profesor de Educacioén Fisica, no sabia cémo planificar, ni tenia
claros qué contenidos iba a ensenar.

El conocimiento Practico de Andrés, iba cambiando en cada
fase, el debate entre educacidén permisiva y autoritaria fue
despejandose, aungque para ello tuvo que llevarse algun sobresalto
con el control de la disciplina.

Pese a estar muy motivado por 1la ensehanza, no parecia
conocer mucho 1los entresijos educativos, pensaba que la
calificacion era sdélo un tramite, que se podia solucionar de
manera sencilla.

Sus principales preocupaciones eran conseguir un alto nivel
de participacion en la clase, y sobre todo que sus alumnos
pudieran lograr unos aprendizajes minimos, exigibles a todos. Era
de los docentes que influenciados por 1la practica deportiva
extraescolar, creia que se podian conseguir aprendizajes motrices
concretos.

El relato del primer dia de practicas define como para él
el principal problema de la primera fase iba a ser la forma de
plantear el clima del aula, en definitiva decantarse por un tipo
de actitud docente que buscase la consecucién de sus dos grandes
principios, la motivacioén y el aprendizaje.

Sus creencias sobre la utilidad de las practicas didacticas
se limitaban al rodaje necesario para afrontar la profesién
docente. Andrés pensaba que las experiencias vividas iban a poder
servirle par extrapolar a situaciones futuras. Tenia claro que

su profesién era la de docente, incluso desde que entré en el
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INEF lo habia pensado.

Su motivacidn para participar en la investigacién estaba
centrada en aprender las destrezas docentes Y en conseguir un
beneficio curricular como colaborador en una investigacién

educativa.

376



Actividad Fisica y el Deporte. El enfoque que yo buscaba estaba
mas cerca del paradigma interpretativo, descriptivo, naturalista,
dado que el ambito de mi actuacidén era dinamico, flexible,
trabajaba con profesores en formacion que eran diferentes entre
si, con preocupaciones concretas y gque actuaban en contextos
especificos.

Estaba seguro de que debia investigar en situaciones reales,
con el objetivo de resolver la cuestidn mas importante, ¢ Qué
procedimiento es el mas adecuado para la formacidn de los futuros
profesores? . Queria investigar para mejorar la forma en la que
intervenimos sobre la realidad, y mi realidad eran los profesores
en formacion.

No queria realizar un estudio que fuera muy objetivo, muy
controlable, muy experimental, pero a la vez poco relevante para
la comunidad de docentes. Queria hacer ciencia, pero sin
renunciar al caracter utilitario de la investigacion.

La tradicion positivista dentro del Area de Educacion Fisica
y Deportiva pesaba sobre la forma de abordar el trabajo. El
programa de Doctorado "Motricidad Humana" con un enfoque
puramente experimental no cubria mis necesidades formativas de
investigacion en Educaciodn.

La falta de preparacion en investigacidén cualitativa me
obligo a realizar una detallada revision metodoldgica, llegando
finalmente a la conclusion de que iba a abordar el estudio desde
una perspectiva integradora. La tesis seria cualitativa, pero sin
renunciar al enfoque cuantitativo de observaciodn, tan influyente
en la investigacidn sobre ensenanza de la Educacion Fisica.

Entre las teorias implicitas de caracter epistemoldgico,
previas a la investigacidén, y que han podido condicionar el

desarrollo metodoldgico destacaria las siguientes creencias:

- La investigacion no es una actividad neutral, siendo

necesario definir desde que OJptica ideoldgica se sitda el
investigador.

La realidad educativa debe estudiarse desde dentro,
comprometiéndose con los hechos, describiéndolos, e



interpretandolos, buscando comprender el fenodmeno.

- El investigador y el objeto de la investigacion deben
estar interelacionados, buscando mds la solucidn del problema gue
la generalizacidén aséptica.

- En la investigacion educativa debe respetarse el contexto,

tal y como aparece, sin manipular las variables, actuando en

situaciones naturales.

- La relacion ente pensamiento y conducta, entre "decir" y
"hacer", Jjustifica la utilizacidén combinada de metodologias
cuantitativas de observacidén, y metodologias cualitativas de

intérpretaciOn, dentro del estudio de 1la formacion del
profesorado.



3) ANALISIS DE LA PRIMERA FASE DEL PROGRAMA

3-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

Al analizar el contenido temdatico del pensamiento de Andrés,
en esta fase, destacan los problemas relacionados con el Control

vy Gestidn de Aula.

La categoria que suscita mds interés en esta primera fase
es la Disciplina (6.4%), lo que unido a la categoria Conducta
disruptiva (4%), y la categoria genérica Control-Gestidén de aula
(3.5%), dan un total de (13.9%).

FASE 1
CONTROL EN GENERAL 3.5 %
DISCIPLINA 6.4 %
CONDUCTA DISRUPTIVA 4. %

En la primera entrevista, previa al inicio de 1las
practicas, podiamos ver la dificultad de Andrés para asumir su
rol docente. La ambivalencia de su pensamiento al definir el tipo
de relacidén que queria fomentar con los alumnos, le hacia caer
en continuas contradicciones.

Durante el desarrollo de toda la primera fase, es muy
ondulante su actitud en el aula. Pese a que su disposicién
inicial es a mostrarse cercano, los miltiples problemas de
conducta que se encuentra, le llevan a cambiar de talante,
situdndose en el otro extremo, mostrandose autoritario con los
alumnos, y especialmente distante.

En este periodo tuvo varios incidentes con los alumnos
conflictivos, llegando a tener gue expulsarlos, para
inmediatamente arrepentirse y lamentarse del incidente.

Era obvio gque no se encontraba satisfecho con estas

decisiones, pero no era capaz de encontrar el equilibrio en 1a
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1.3 - OBJETIVOS DE I.A INVESTIGACION

Los objetivos concretos que desea cumplir este trabaijo

de investigacion se resumen del siguiente modo:

1- Conocer los topicos de interés que constituyen el
"Conocimiento Practico" del profesor de Educacion Fisica,
durante las prdacticas didacticas.

2- Analizar la evolucion de la autopercepcion docente a lo
largo del programa de formacion.

3- Descubrir las fuentes de satisfaccidn o preocupacion de
los docentes.

4- Valorar la eficacia del programa de formaciodn.

5- Identificar necesidades formativas en los profesores
principiantes.



relacioén con el grupo.

Fruto de sus contradicciones, es la amplia extensién que le

dedica al tema del control, en sus reflexiones docentes.
El deseo de establecer normas de funcionamiento y vigilar su
cumplimiento es el tdpico mas frecuente. Las referencias a 1la
disciplina en el aula representan el primer tema de interés en
esta fase.

Las preocupaciones son muy amplias, pero las relativas al
control especialmente conflictivas. Se sentia muy incémodo con
ciertas funciones disciplinarias que se veia forzado a asumir por
mantener su autoridad.. Una de ellas, la de pasar lista para

controlar la asistencia.

" Al final les volvi a sentar en el suelo y pasar lista. Es
la parte que menos me gusta, pero existe la obligacién de
hacerlo.Por otro lado me interesa que me presten su atencion para
darles el aviso de que me traigan las fotos y fichas que les he
pedido. Les he dicho que si el lunes lo me lo traen, les hecho
de clase, y muy a pesar mio ,lo voy a hacer, porque tengo que
mantener una autoridad, y si no lo hago, la proxima vez que diga
algo no me van a hacer caso" (D4-1. 252-262.)

Andreés en esta fase no alcanzaba a dimensionar correctamente
la importancia de sus decisiones disciplinarias. Para tratar de
recuperar la autoridad perdida, echaba a los alumnos de clase por
motivos poco justificados, precipitdandose en los juicios sobre

ciertos alumnos.

" Creo que la clase del lunes me la he cargado. Lo creo
porque el nivel de participacion bajo mucho a partir de que
echara a ese alumno. Por un lado creo que no me equivoqué al
echarlo, ya que debia sancionar al que le pegé la patada al cono,
pero creo que me pase, no preguntar qué habia pasado
exactamente. .., pero debia tomar una decisién muy rapida.”(D4-1.
363-370)

Derivado de estas reacciones incoherentes, y fruto de la
inexperiencia, las situaciones conflictivas se repetian a menudo.
El grupo tampoco colaboraba con el profesor, el clima era tenso,

y las relaciones distantes.
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Las HIPOTESIS previas sobre las gque se asienta la
investigacion son :

- El1 contenido del "Conocimiento Practico" de los profesores

de Educacion Fisica, tiene un caracter evolutivo.

- Los intereses de los profesores principiantes evolucionan
desde una primera fase de predominio de las cuestiones personales
(supervivendig profesional), pasando por una éegunda fase de
interes por la ensenanza, y finalizando en un interés por el

aprendizaje de los alumnos, y sus relaciones en el aula.

- El programa de formacion permite al docente desarrollar
un mejor conocimiento y comprensién de lo que ocurre en el aula,

a la vez que elaborar estrategias de intervencion propias.

- El programa de formacion basado en el "analisis de la
practica" permite mejorar la conducta del profesor en el aula,

al igual que permite mejorar la autopercepciodn docente.



Este perfil tan conflictivo fue suavizandose hacia la mitad
de este periodo, porque Andrés comenzd a encontrar otro tipo de
soluciones mas equilibradas. El cambio organizativo, 1la
realizacion de tareas mdas motivantes, y el control de la atencidn
en las explicaciones dieron otro cariz a la interaccién.

En cuanto a las conductas disruptivas, con una valoracién
también muy elevada (4%), fueron inicialmente muy numerosas,
especialmente cuando Andrés se mostraba mds permisivo en las
clases, y cuando éstas eran mds aburridas.

Las conductas mas frecuentes, que alteraban el
funcionamiento en el aula eran, la falta de atencién en las
explicaciones, 1la falta de realizacién de 1la tarea o los

problemas de discusién entre compaheros.

" En los ejercicios en donde primero realiza el trabajo uno
» Y luego el otro, en el cambio de funciones, los alumnos parecen
desmotivarse, se desconcentran y distraen, y hay que estar encima
de ellos para que trabajen.” (D4-1. 137-142)

" Tengo el problema de que algqunos no estan lo
suficientemente motivados para trabajar, sino que prefieren
distraer al amigo, y otros, me parece muy poco el traba jo
encomendado, ya que lo hacen rapidamente, y luego tienen que
esperar a que terminen los demas.” (D4-1. 157-163)

Todos los problemas de control eran debidos a algunas de

estas razones, o la confluencia de varias de ellas:
- Dificultad para Andrés de aceptar su rol de profesor.

- Inconsistencia de la actitud docente, pasando de una
actitud permisiva a una autoritaria.

- Baja motivacién de las tareas planteadas en la clase, con
contenidos muy analiticos.

- Tendencia a la pasividad de los alumnos, por la carencia

de experiencias sistemdticas de Educacién Fisica.
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ESQUEMA GENERAL DE LA INVESTIGACION

ANALIZAR LA PRACTICA DOCENTE --- Programa de intervencioén

1- Formacion tedrica con practica auténoma.

2- Practica y andlisis en interacciodn con el

supervisor.

3- Practica y andlisis en interaccion con el

companero.

CONOCER Y COMPRENDER LO QUE OCURRE EN EL AULA

Conocimiento

Prdactico

DESARROLLAR ESTRATEGIAS DE INTERVENCION PROPIAS

MEJORAR LA CONDUCTA MEJORAR LA AUTOPERCEPCION
EN EL AULA DOCENTE




En segundo lugar de importancia, y muy relacionada con las

categorias de Control esta la Actitud del docente (5.8%).

Esta categoria, derivada de la situacidén anteriormente
descrita fue especialmente problemdtica.
La inseguridad mostrada por Andrés el primer dia de clase,

condicioné las expectativas de los alumnos.

"Era la primera vez que me tenia que enfrentar a un grupo
de alumnos, como profesor y no como entrenador. Al comenzar la
clase, la profesora me presentd, y debido al nerviosismo creado
por esa inquietud, decidi ponerme a hablar, a presentarme como
alumno de quinto de INEF" (D4-1. 9-15)

" La gente estaba muy apagada yo me dediqué a dar
instrucciones, mas bien con la idea de demostrar que sabia lo que
me hacia”™ (D4-1. 19-22) '

Esta situaciodn, ya temida por el profesor, antes del inicio
de las practicas, le llevaba a sentirse inseguro el aula, no
sabiendo que actitud adoptar par hacer que el clima de relaciones
fuera mas positivo, pero a la vez no perder el control. Toda la
primera fase la pasé tratando de encontrar el equilibrio
necesario.

En cuanto al andlisis de otras categorias, destaca el
interés por la participacion (5.5%).

Andrés en la entrevista inicial, ya habia definido como una
prioridad en su trabajo el que los alumnos se implicaran en las
tareas, que participaran activamente, incluso cité esta categoria
como una de las variables que definian la eficacia docente.

A Andrés le costd inicialmente conseguir la participacién,
debido fundamentalmente al contenido de ensefianza de la primera
unidad diddctica, la Condicién Fisica.

Desde el principio tuvo que aceptar la planificacidn del
centro, viéndose obligado a afrontar este contenido. La
concepcion recreativa que tenian sus alumnos de la asignatura,
dificulté en mayor medida la participacién activa en las tareas.

El caracter analitico de las primeras sesiones tampoco
propicié una amplia participacién, pero el enfoque 1ludico

adoptado en las udltimas clases y las conversaciones mantenidas
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por Andrés con los alumnos conflictivos, permitié elevar
considerablemente 1la participacion del grupo, llegando a
constituir uno de los principales motivos de satisfaccién en esta

primera fase.

" En la segunda parte de la clase trabajamos de forma mas
dinamica... siguen trabajando el mismo objetivo. La participacion
de los alumnos es bastante elevada.®™ (D4-1. 207-212)

"Las actividades siquen el mismo esquema que el dia
anterior; sobre una actividad basica, luego doy posibilidad a la
interpretacion por parte del alumno. Hoy creo que si ha salido
mejor que el dia anterior. La participacién de los alumnos creo
que si ha sido bastante alta.™ (D4-1. 737-742)

El interés por 1la Informacidén inicial ( 4.9%) es

significativo en el caso de Andrés.

La inseguridad de las primeras clases le hace preocuparse
eén excesc por transmitir correctamente las explicaciones. Es el
momento de la sesién donde se encuentra mas inseguro, no teniendo
facilidad para comunicar el mensaje docente.

Andrés, durante la primera fase, suele mostrarse nervioso
cuando habla a todo el grupo, su discurso es complejo vy
excesivamente rdpido. No suele estructurar la informaciodn,
resultando dificil de entender sus explicaciones. El mismo fue
consciente de estos problemas, asumiendo sus carencias,

intentando mejorar las explicaciones.

" Creo que debo tranquilizarme mas al dar las explicaciones
acerca de la accion a realizar, ya que al ver las caras de los
alumnos hay veces que dudo que me entiendan.” (D4-1. 98-101)

"Creo que las explicaciones tedricas que he dado eran
demasiado complejas, no sé si porque eran muchas cosas o porque
estaban muy liadas. Lo cierto es que la cara de los alumnos
demostraba que no estaban acostumbrados a coger este tipo de
apuntes tan analiticos, y por ello tenia que repetir mucho Io
mismo.” (D4-1. 702-708)
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2 - BASES TEORICAS DE I.A INVESTIGACION

2.1 - PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El tipo de investigacion a realizar es el primer eje sobre
el que gira el problema de estudio.

La investigacion descriptiva, interpretativa, naturalista,
cuenta con una tradicidn respetable. Desde que Dilthey hiciera
la distincion entre Ciencias Naturales vy Cienciggwﬁﬁﬁénas, se
empezO a aceptar la necesidad de aplicar métodos hermeneuticos
e interpretativos en el ambito de la Educacidn.

Los trabajos de Sociologia Escolar de Kimball (1974) fueron
precursores de este movimiento. Sera con Stenhouse (1978) vy
Elliot (1976) en el Reino Unido cuando esta corriente
investigativa se desarrolle dentro de 1los estudios de
investigacion educativa. (Erickson 1986)

La investigacion que presentamos trata de romper con el
reduccionismo positivista, asumiendo que la realidad educativa
es flexible, cambiante, dinamica, contextualizada.

Las caracteristicas de la investigacidn interpretativa se
adecuan en mayor medida al objeto de estudio de la presente
investigacidn, aungue no rechazamos la utilizacion de
metodologias cuantitativas, como son la observacidn conductual,
basada en el aislamiento de las variables de estudio, o el
caracter analitico del diseno del programa de formacion.

Igualmente hemos tomado 1los siguientes aspectos del
paradigma sociocritico, que aungue utiliza una metodologia

similar a la investigacion naturalista, aporta algunos hechos
interesantes:

- El caracter ideoldgico de la investigacién.

- Las implicaciones sociales de transformacion de la accioén
educativa.



Las otras categorias de 1la Intervencidén Diddctica,

especialmente el Feedback (0.3%), no representan interés para el
docente. Las correcciones de 1los alumnos, no son todavia
percibidas como importantes, al igual gque ocurre en la
entrevista, al definir las competencias docentes o las variables
de eficacia, en donde no aparece esta categoria.

Una categoria importante, en esta fase ha sido, 1la
Organizacion (9.3%). '

El problema con las rutinas organizativas es uno de los mas
caracteristicos de los profesores inexpertos. La utilizacidén de
un tiempo excesivo par los agrupamientos o la colocacién del
material es frecuente en las primeras sesiones, al igual que la
falta de prevision en la utilizacién del espacio, lo cual le cred
problemas de interferencias, entre las diferentes 4&dreas de
trabajo.

Las rutinas organizativas son muy necesarias en Educacion
Fisica, dado gque la utilizacién de espacios abiertos y de
material numeroso requieren de ciertas normas de funcionamiento
para ser eficaces.

Andrés era consciente de estos problemas, pero seguian
ocurriéndole. Los percibia como equivocaciones, intentando que
la proxima sesidén no le volvieran a suceder.

Estos problemas organizativos se dividian en tres temas:

- Dificultades en los agrupamientos

"A nivel de organizaciéon me encontré con un gran
problema,tenia 23 alumnos, un numero que no permite grupos
homogéneos en cuanto al mimero de integrantes.”(D4-1. 37-40)

"En los trabajos en grupos grandes dejé nuevamente que se
agruparan libremente. Otra vez me equivoqué, porque se pusieron
los nifios mas flojos y las nifas juntos, y los ninos mas fuertes
en otro grupo. Dejé que comenzara la actividad y ellos
comprobaron el desequilibrio que habia"™ (D4-1. 70-76)

— Problemas por la mala utilizacién del espacio.

"La organizacion de la clase era demasiado compleja, lo cual
ha producido algunos momentos de descontrol y desorden. Aunque
estaba bien senalizada la tarea, no he podido evitar las
aglomeraciones y retenciones en el circuito.” (D4-1. 374-376)
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El segundo problema de estudio hace referencia al tipo de diseno

de investigacion.

La wutilizacion del estudio de casos, nos pernmite
posiciconarnos en el tipo de investigacidn que realizamos. Los
objetivos de generalizacidn en el ambito educativo se hacen
dificiles, dada la gran variabilidad de los contextos.

Con esta metodologia los datos se transfieren dentro de
contextos similares, actuando como guias para la comprension de
las situaciones de ensenanza.

Los objetivos positivistas de explicar, predecir y controlar
se substituyen por el objetivo de comprender el fendmeno.

Este tipo de estudios tienen mayor trascendencia social y
relevancia educativa, pues permite una mayor comprensioén en
profundidad de los hechos. La investigacion se realiza desde

dentro, analizando las perspectivas de los participantes.

El estudio de casos debe ser, segun Marcelo (1991) :
- Integral.

- Particular.

- Representativo de la realidad.

~ Participativo.

- Sujeto a negociacién.

- Confidencial.

- Accesible.
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- Pérdida de tiempo excesiva en la colocacidén o recogida del
material.

” Debido a la dificultad del material hubo otro pequeno
descontrol, ya que lo primero que habia que ver era cuantos

relojes habia, y en su defecto cuantos relojes se podian
utilizar."(D4-1. 458-462)

"Hoy la case se ha realizado fuera, en la pista, y ha sido
algo engorroso la distribucion del material, ya que eran muchas
cosas que sacar.” (D4-1. 541-544)

Todos los profesores con experiencia asumen la importancia
de prever las contingencias organizativas, pero en el caso de los
profesores en formacién, la gran cantidad de estimulos a los que
deben atender, les impide tener previstas estas circunstancias.

En las siguientes fases, este tema desaparecera como
preocupacidén para Andrés.

Los datos de las categorias de organizacién nos muestran la
gran importancia que tuvieron en esta fase.

FASE 1
ORGANIZACION EN GENERAL 4. %
AGRUPAMIENTOS 2.3 %
MATERIAL 1.7 %
ESPACIO 1.1 %
TOTAL 9.3 %

En un segundo nivel de interés se situa la categoria de
Temporalizacién (3.5%).

Otra caracteristica comin a los docentes sin experiencia es
la gran preocupacidén por regular el ajuste de las tareas, de lo
previsto a lo real.

Estos profesores piensan que una variable de eficacia puede
ser conseguir este ajuste de previsiones, incluso creen que la
clase ha funcionado mal si se cambia la planificacién. Son
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El diseno utilizado se adecua al modelo de toma de

decisiones, siguiendo las tres fases propuestas por Martinez
Bonafé (1987):

- Fase previa.

Intervenciodn.

Analisis.

En tercer 1lugar, acercandonos al problema concreto de
investigacion, se hace necesario definir el modelo de formacion
de profesores que vamos a utilizar para el diseno del trabajo.

Siguiendo un orden cronolégico, debemos comenzar por el
entrenamiento docente del profesor, que recoge toda la
trayectoria investigadora del Paradigma "Proceso - Producto", en
donde los modelos de formacién basados en programas de
adquisicion de destrezas o competencias docentes, han permitido
la capacitacion profesional de gran numero de profesores.

Houston, citado por Marcelo (1) presentd en 1981 un informe
acerca del status que estos programas, basados en las
competencias, tenian en Estados Unidos, senalando " este enfoque
se ha utilizado para educar a dentistas y médicos, enfermeras,
ingenieros, profesores y administradores escolares".

El origen de este modelo parece concretarse en el movimiento
de "Rendimiento de Cuentas", de evaluaciodn de resultados docentes
para la capacitacion profesional de los profesores. Esta
evaluacidén permitia valorar la rentabilidad de la inversidn que
la administracién realizaba en la formacidén de los profesores.

Estos modelos de competencias tuvieron una clara influencia
de la teoria conductista y de la teoria de sistemas.

El primer objetivoA que se plantearon autores como Elam,
Broudy, Borich, Short\etc...era determinar cuales eran las
competencias que un profesor necesitaba dominar para ser eficaz

con sus alumnos, y conseguir que ellos alcanzasen unos elevados
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excesivamente dependientes de la programacién de la sesiodn,
preocupandose por seguir fielmente lo previsto.

Esta caracteristica comun a otros docentes en formacién, fue
especialmente problemdtica para Andrés. La temporalizacidén fue
su principal preocupacién,al menos cuantitativamente,

especialmente las primeras sesiones.

"Me surgio otro problema, el tiempo. No se correspondia el
tiempo que habia previsto para cada actividad con el que duraba
en realidad. Al principio no era un problema, ya que se
compensaban los excesos con los defectos; pero a la larga me hizo

perder la nocion del tiempo, y tuve que saltarme algunos
ejercicios.™ (D4-1. 55-62)

"Me falta control del tiempo. Se me echa el tiempo encima
y aun me sobran ejercicios, los estiramientos, pero tengo que
pasar lista y darles la salida, porque luego tienen otra
clase.”"(D4-1. 153-156)

"Todavia no controlo bien la duracién de la clase, empiezo
tarde y se me echa el tiempo encima. Creo que a lo me jor
planifico demasiadas actividades y no preveo los posibles
retrasos en las explicaciones o aclaraciones de los ejercicios."
(D4-1. 416-421)

La percepcion del tiempo es sin duda muy subjetiva, pero el
nivel de experiencia docente condiciona que se acierte o no en
el ajuste. Los profesores en formacién, deben atender a
innumerables variables que no tienen automatizadas, a la vez que
no prevén contingencias que retrasan la realizacién de las
tareas, con lo que la sensacién de que " Se me hecha el tiempo
encima" se convierte casi en una persecucidn, en donde el tiempo
actia como juez implacable en la valoracidn de eficacia de la
clase.

El resto de categorias de la Planificacién no resultan
interesantes. Las referencias genéricas a la planificacién son
bajas (2%), al igual que a los objetivos (1.7%), y por supuesto
los contenidos (0.8%).

Otra categoria valorada con una intensidad media es la Tarea
(3.5%). Las referencias descriptivas de 1las actividades

realizadas, estan equilibradas con las referencias analiticas a
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niveles de aprendizaije.

El paradigma didactico "Proceso - Producto", se caracteriza
por buscar la correlacion entre el proceso de ensehanza que el
profesor lleva en la clase, con los resultados del aprendizaje
obtenidos por sus alumnos, en las calificaciones escolares
{producto).

Siguiendo esta premisa cuanto mas eficaz sea el profesor,
mejores resultados obtendra, cuanto mejor sea su conducta en el
aula, mejor sera su producto de ensehnanza. Esta hipotesis ha
venido llenando de contenido los programas de formacién de
profesores en nuestro pais. Los Trabajos de Villar Angulo (1978)
han permitido constatar la eficacia de estos programas.

En el campo de la Educacidén Fisica las teorias han sido
aplicadas siguiendo idéntico esquema. Anderson (1971), Rosenshine
y Furst (1973), Cheffers (1978), Pieron (1978), Martinek (1982),
Siedentop (1983), Delgado (1990) etc..., en Delgado Noguera
(1990), han ido delimitando las destrezas docentes que los
profesores deben dominar.

Es en la decada de los sesenta cuando se toma conciencia de
que para delimitar las destrezas docentes de los profesores, es
necesario acudir a la utilizaciodn de la observacidn sistematica.
Analizar lo que ocurre en el interior del aula es una de las
posibilidades de obtener luz en la caja negra de la ensenanza.

El punto de partida de todas estas investigaciones es la
observacion del comportamiento real del profesor en el aula.

Los objetivos de toda investigacion que sigue los
presupuestos de este paradigma son:

1- Identificar patrones estables de comportamiento docente.

2- Correlacionar estos patrones estables con el rendimiento

académico de los alumnos, buscando identificar las conductas mas
eficaces.

3- Elabqrar programas de entrenamiento que permitan la

adquisicion de patrones de comportamiento docente eficaces.
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la Adaptacion de la Tarea (3.2%).

Un sintoma de avance en el pensamiento docente de Andrés es
la aparicién, al final del periodo, del interés por adaptar las
tareas propuestas al nivel motriz de los alumnos. Inicialmente
fue consciente de la diferencia existente entre las practicas que
€l vivio como alumno del INEF, y las practicas que é1l1 debe
realizar con sus alumnos. Pese a todo, le resultaba dificil

encontrar el nivel adecuado de realizacidén de las tareas.

" Al principio me fue bastante bien, pero conforme iba
pasando el tiempo la progresion de los ejercicios iba creciendo,
creo que con demasiada rapidez. Para mi los ejercicios eran muy
simples y sencillos, pero sequn los comentarios de los alumnos,
Yy su actitud, creo que eran un poco dificiles." (D4-1. 582-588)

La dificultad de Andrés para conseguir esta adaptacién venia

determinada por varios factores:

- Desmotivacidén de los alumnos hacia la préactica fisica

sistematizada.

- Deficiente nivel motriz del grupo por la ausencia de un

repertorio minimo de experiencias de movimiento.

- Faltad de previsién docente de 1los problemas de

realizacién de las tareas.

De esta categoria lo mas interesante fue el que Andrés se
preocupara de lograr la adaptacion, buscando tareas alternativas,
lo cual reflejaba una preocupacion mas madura en su pensamiento
docente.

El resto de categorias referidas a la tarea, como son la

Estructuracion (1.4%) o la Individualizacién (0.3%), no tuvieron

presencia en esta fase, por lo que la capacidad de andlisis de

las tareas, de Andrés estaba por mejorar.
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Las competencias docentes son el resultado de la observacion
sistematica de los patrones anteriormente resenados, son pues
comportamientos docentes observables. De este modo los programas

de formacién deben incluir, segun Elam (1971), los siguientes
componentes:

- Los profesores en practicas conocen con anterioridad

las competencias que tiene que demostrar.

- Se conocen previamente los criterios utilizados para
evaluar las competencias.

- Para la evaluacion de la adquisicion de la

competencia se utiliza la actuacidn como fuente principal de
informacidn.

- El progreso del profesor en practicas durante el
programa se determina mediante la demostracion de la competencia.

La observacion sistematica realizada por Delgado Noguera en
su Tesis Doctoral (1990) ha permitido identificar
patrones estables y eficaces de comportamiento docente, en el
area de la Educacion Fisica.

El programa de intervencion que realizamos incorpora estas
destrezas docentes, buscando, entre otros objetivos, que en la
segunda fase del programa de formacién, (en la que recibe un
entrenamiento docente del supervisor), el sujeto alcance un nivel
optimo en cada una de las destrezas, y asi pueda finalmente, con
ayuda del compafero (tercera fase), Yy a través del andlisis de
la préactica, afirmar y asentar su comportamiento docente.

En todos los programas de entrenamiento docente propios de
este paradigma la labor de supervisidn la realiza siempre el ex-
perto, el profesor universitario, especialista en andlisis de la
practica, el cual va modelando el comportamiento docente del
futuro profesor. Para ello es frecuente utilizar laboratorios de

Analisis de Ensehanza, en los que el visionado de la sesidn es
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FASE 1

TAREA EN GENERAL 3.5 %
ADAPTACION 3.2 %
ESTRUCTURA 1.4 %
INDIVIDUALIZACION 0.3 %

Entre las ausencias destacables debemos mencionar como no

era frecuente la realizacidén de Valoraciones generales sobre la

sesion. El valor (0.8%) refleja su escasa preocupacioén. Las pocas
veces que lo realizo fueron percibidas de forma negativa como

fracasos.

" Creo que la clase del lunes me la he cargado. Lo creo
porque el nivel de participacion bajé mucho a partir de que
echara a ese alumno.™ (D4-1. 363-365)

"Yo realmente estaba cabreado y me fui pensando que la clase
habia salido bastante mal.” (D4-1. 781-783)

Las reflexiones de Andrés son bastante especificas, no suele
realizar balances globales de la sesién, limitdndose a comentar
los problemas especificos, muy numerosos en esta fase.

Otra ausencia significativa ha sido la poca valoracidén de

la categoria Motivacion. El Interés de los alumnos (1.4%), y el

interés del profesor por el Planteamiento de las tareas (1.7%)

En ambos casos las referencias han sido siempre negativas.
Andrés se lamentaba de la falta de motivacidn general del grupo,
por la carencia de experiencias previas de situaciones
sistemdticas, en las clases de Educacién Fisica.

Tampoco €1 se planted como prioritario el mejorar la
planificacién de 1las tareas, para paliar esta carencia. La
obligacién de respetar el temario le hizo asumir la necesidad de
dar Condicién Fisica, buscando en el incremento del control sobre
los alumnos la forma de propiciar la participacién del grupo.

Este desinterés es contradictorio con la situacidén inicial,

previa a las practicas, donde Andrés mostrdé estar interesado
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el principal instrumento de andlisis. Trabajos de Joyce (198
Villar Angulo (1981), Berliner (1985), etc..., han demostrado

eficacia de estos laboratorios en el modelamiento docente. TRy

La supervisién de companeros, el"coaching", tiene una
tradicién mas reciente. Rudduck (1987), citado por Marcelo
(1989), establece que el dialogo que se produce entre companeros
y profesores contribuye a romper el aislamiento. Neubert vy
Bratton en el 1987 hablan del coaching como el apoyo técnico
proporcionado a los profesores en su lugar de trabajo. Villar
Angulo matiza esta vision, definiendo que este modelo se basa en
las retroacciones que el companero realiza, como critica
compaﬁero. Otros trabajos de Schon, Erickson y Garmston, todos
ellos en el 1987, muestran la eficacia de la ayuda del companero
para mantener y elevar los resultados de la supervision del
experto.

La figura del companero como supervisor representa la
principal novedad de esta investigacién. Delgado Noguera ya habia
demostrado en Educacion Fisica la eficacia de un entrenamiento
docente discriminativo y alternativo, basado en la intervenciodn
del experto, y es través de este trabajo cuando se presenta una
nueva aportacion en nuestra materia, la utilizacion del compahero
Como supervisor en accion reciproca, sumada a la actuacion del
experto en una fase anterior.

La perspectiva de formacion de profesores, basada en el
paradigma del pensamiento de los profesores, introduce otros
enfoques alternativos.

La 1investigacion que ©presentamos ha utilizado un
planteamiento mixto, aunque decantado hacia esta nueva
perspectiva del profesor como sujeto reflexivo.

El paradigma del pensamiento de 1los profesores, se
estructura en torno a dos premisas basicas, formuladas por Clark

y Yinger (1979), y por Shavelson y Stern (1983), recogidas por
Marcelo (1987) :

- El profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma

decisiones, que emite juicios, tiene creencias, y genera rutinas

14



porque los alumnos estuvieran satisfechos y motivados en 1la
clase. Parece ser que el cambio de intereses estuvo motivado por
la dificultad para encontrar el clima de relaciones apropiado,
de manera especial en cuanto a su actitud como docente.

Muy significativo es el bajo interés despertado por el

Aprovechamiento del tiempo util de practica (1.1%). Las

preocupaciones mostradas por la organizacién de la clase no estan
relacionadas con el interés de aprovechar el tiempo de practica.

Los datos de la observacién no corresponden con el nivel
alcanzado por Andrés en esta categoria. La variable tiempo util
presenta unos valores medios, influenciados posiblemente por el
interés en no dedicar mucho tiempo a 1la organizacién. Pero
expresamente el interés por el tiempo util no aparece hasta las
fases siguientes.

La preocupacion temporal de Andrés se centra mas en el
ajuste a lo previsto, que en el aprovechamiento real de 1o
realizado en clase.

Es muy significativo 1la ausencia casi total de 1la

Calificacién (0.3%), la principal protagonista de las fases

siguientes.

Es cierto que en esta fase no ha tomado conciencia de su rol
docente, y sobre todo en lo referente a la calificacién de sus
alumnos. Cuando alcanza a dimensionar que la fuerza del profesor
esta en la nota, su interés pasard a ser excesivo, como veremos
en las siguientes fases.

En cuanto a las categorias de Clima del aula referidas al

alumno, debemos comentar su ausencia de interés.

La preocupacidén por la Cooperacién entre los alumnos es

totalmente inexistente (0). El interés por la Autonomia (1.4%),
Yy la Comunicacién en el aula (2%) minimos.

Esta situacidén refleja que Andrés apenas confiaba en sus
alumnos durante esta fase. Su preocupacién por el alto nivel de
dependencia hacia el profesor era manifiesto.

El ferreo control instaurado y 1la distante relacién
mantenida con el grupo, no propicio que estas variables fueran

consideradas. El1 ambiente de relacién fue inicialmente muy tenso.
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propias de su desarrollo profesional.

- Los pensamientos del profesor guian y orientan su
conducta.

El tipo de modelo de formacion de profesores, propio de este
paradigma mediacional, es el denominado por Zeichner y Liston

(1987), modelo orientado a la indagacion.

Se parte de que el docente es un técnico, pero que a la vez

es un sujeto reflexivo, que debe tomar decisiones para adaptar
a su contexto de actuacioén su conocimiento profesional. De tal
modo que los programas competenciales unicamente resuelven una
parte de la formacion, el caracter técnico, que sin duda tienen
los docentes.

Dentro de este modelo orientado a la indagacidn, surge la
necesidad de adquirir una nueva competencia, la de ser capaces
de analizar la practica docente. Nuestro estudio recoge todas las
anteriores, forjadas en el modelo de destrezas docentes, pero nos
lleva a dar un paso mas en la formacidn de los profesores, dada
la necesidad de que los docentes analicen su propia practica, Y
construyan de forma reflexiva su conocimiento practico vy
profesional.

En este modelo, existe un término clave que conceptualiza
las caracteristicas del programa de formacidn, es el término

"reflexion".

El trabajo de Tom (1985), recoge diferentes
conceptualizaciones :

Profesores controladores de si mismos (Elliot).

Profesores reflexivos (Zeichner).

— Profesor como investigador en la accién (Corey y
Shumsky)

Profesores como sujetos que resuelven problemas (Joyce)
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" La gente estaba muy apagada...Los alumnos parecia que
estaban en un campo de concentracion, hacian la actividad porque
no tenian mas remedio.” (D4-1. 19-25)

Estos datos contrastan con la gran importancia que tiene en

esta fase la actitud del docente, dentro del clima del aula.

FASE 1
CLIMA EN GENERAL 2.3 %
ACTITUD DOCENTE 5.8 %
PERSONALIZACION 0.3 %
COOPERACION 0
AUTONOMIA 1.4 %
COMUNICACION 2« %

Por dltimo vamos a comentar lo referido a la categoria
Alumno, en la cual apenas se repard en esta fase.

Como veiamos en lo referente al clima del aula, Andrés
mantuvo una actitud muy distante con el grupo, con lo que su

intereés por el Aprendizaje fue totalmente nulo (0), al igual que

por la aceptacion de las Propuestas de los alumnos (1.4%)

El predominio casi exclusivo de los temas relativos al
control y gestion de aula, impidieron la posibilidad de que las
variables relativas al aprendizaje se manifestaran.

Al realizar el andlisis de la Autopercepcién docente debemos
detenernos en el valor negativo tan alto que refleja su
pensamiento docente. Andrés es de todos 1los companeros de la
investigacién el que se muestra mds descontento en el aula.

Los datos numéricos referidos a la autopercepcién son
concluyentes.

Valoracioén negativa (14.8%)
Diferencial (=-11.3%)
Valoracion positiva (3.5%)
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En la actualidad el principal problema de estudio es
concretar el contenido de la reflexidn.

Los profesores no explicitan frecuentemente sus
pensamientos. Se hace necesario rastrear en el pensamiento de los
docentes, utilizando técnicas de investigaciodn, como son las
entrevistas, o los autoinformes, documentos personales en donde
se narra biograficamente la reflexion sobre la practica.

A partir del programa de Schon (1983) sobre la formaciodn de
profesionales reflexivos, surgen multiples intentos de analizar
la estructura de las reflexiones de los profesores.

En la presente investigacion, nos apoyandonos en los tres
niveles de reflexion propuestos por Van Mannen (1975), basandose
en el trabajo de Habermas sobre los intereses del conocimiento,
y mas tarde ratificados por Zeichner vy Liston (1987),

incorporandolos a sus programas de formacion del profesorado:
. Nivel técnico
Nivel practico

Nivel critico

Nuestra propuesta se concreta en tres niveles reflexivos:

1- NIVEL DESCRIPTIVO-

El profesor relata y narra lo que realiza en el aula,
haciendo especial hincapié en describir la secuencia de
actividades de la sesién. La implicadién cognitiva es escasa,
dado que no analiza 1los problemas, no realiza Jjuicios, ni

valoraciones. La explicitacién, descripcioén de lo sucedido es el
primer paso para la reflexidn.
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El diferencial maximo de los otros companeros es de (-3.4%)

La tendencia de personalidad de Andrés a ser muy critico
consigo mismo, unida a la incomodidad a la que se ve sometido,
por la necesidad de adoptar un actitud de relacién distante, le
llevan a realizar una gran cantidad de juicios negativos,
predominando, en esta fase, una visién muy pesimista de 1la
ensenanza.

Debido a su inseguridad en la asuncidén del rol docente, se
refugia en un fuerte control y en un estilo de relacidn distante
y autoritario. El tener que hacerlo, mas por inseguridad que por
convencimiento ideoldgico, le lleva a sentir gran insatisfaccidn

por la situacidén vivida.

" Aun no estoy metido en el rol de profesor, porque no veo
la forma de marcar la diferencia, la distancia, a menos que me
ponga de mala leche con ellos, porque estoy mas cercano, porque
saben que estoy dando practicas, y quizas, porque estoy mas
acostumbrado a dar clases de natacién, como entrenador, que Ilo
que haces es formar un grupo de amigos. Mis preocupaciones son
fundamentalmente el control del tiempo, porque se va la hora en
organizacion, también el control de 1la disciplina.” (E4-2)

Entre los principales motivos de preocupacion destacan:

- La dificultad de ajustar la temporalizacién prevista a la
real.

- Los problemas disciplinarios y de control.

- La dificultad para encontrar la actitud docente mas

adecuada.
- La baja calidad de la informacidén inicial.

- Los problemas organizativos, especialmente los referidos

a la utilizacidén del material.
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2— NIVEL INTERPRETATIVO

El docente analiza los problemas del aula, indagando en las
causas de los mismos. Es consciente de sus dilemas vy
limitaciones. Es un nivel reflexivo mas avanzado, dado que esta
en condiciones de analizar técnicamente lo ocurrido en el aula,
a la vez que descubrir las implicaciones sociales y personales

de sus decisiones. El profesor conoce y comprende lo que ocurre
en el aula.

3- NIVEL PROPOSITIVO

El profesor es capaz de prever las contingencias que pueden
aparecer tras sus decisiones. Es capaz de planificar alternativas
de intervencioén, de proponer estrategias didacticas para
solucionar sus problemas. El docente es duefio de la dindmica del
aula, dado que conoce el origen de los problemas, y es capaz, en

funcion de su conocimiento practico de intervenir en la accion.

La conexion que hablabamos en la introduccién, entre
formacién inicial y formacidén permanente, se produce en este

tercer nivel, a través del aprendizaje de la capacidad para:
- Conocer y comprender 1lo que ocurre en el aula.

- Elaborar estrategias personales de intervencién docente.

El Conocimiento préctico es el tipo de "saber" que debe ir
formandose a partir del andlisis de la propia practica, y que se
deduce de la clasificaciodn sobre los niveles de reflexion.

El dltimo problema que debiamos afrontar era determinar
desde que perspectiva estudiariamos la estructura del
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Otra clara muestra de la inseguridad padecida por Andrés es
la preocupacion expresada por la presencia de las camaras. Se
sentia especialmente intimidado por los observadores y por la

grabacion, incluso cuando el curso estaba avanzado.

"Hoy me he dado cuenta de como me afecta, tanto la filmacioén
de la clase, como el saberme observado... Yo estaba mas nervioso
que en otras ocasiones, ya que me sentia muy observado.” (D4-1.
435—446)

En cuanto a las pequenas satisfacciones recibidas destacan,
las relativas a la participacioén de los alumnos, cuando consigue
mayor concienciacion en el grupo, de la importancia de 1la
asignatura.

También es fuente de satisfaccioén el percibir que en algunas
ocasiones el control y la organizacion de la clase han mejorado.

Las satisfacciones tienen en este caso menor significacién,
por el gran predominio de la percepcion negativa, y porque esta
valoracién positiva es la mas baja de todo el grupo de profesores

sometidos a anadalisis.
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conocimiento practico, dado que como dijimos anteriormente nos
posicionabamos en un modelo de formacidén orientado a la
indagacién, aungque recogiendo toda la experiencia de
entrenamiento docente para la adquisicion de destrezas de

ensehanza.

La conceptualizacion del Conocimiento Practico la entendemos
desde seis pilares basicos :

- Es personal.

- Es particular, esta contextualizado
- Parte desde la experiencia.

- Esta ligado a la accion.

- Es adaptativo.

- Esta cargado de ideologia.

La investigacion, definitivamente ha sido abordada desde la
optica biografica, comentada por Medina (1989), que pretende
estudiar la estructura y composicién del conocimiento practico
de los profesores durante su formacién inicial.

El estudio era claramente reactivo, puesto que, a la vez que
contribuia a dar luz sobre el contenido de las reflexiones de los
docentes, permitia desarrollar un programa de formacidn de
profesores, en un marco de indagacién y reflexiodn.

Por ello se decidid utilizar la técnica del estudio de
casos, dado el caracter biogrdfico del enfoque investigativo,
teniendo como objetivos bdsicos:

- Producir investigacidn "en la ensehanza", posibilitando
la conexiodn teoria-practica.
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3-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

El andlisis de los datos de la observacioén (ver anexo) lo
iniciamos por las variables de Feedback.

El nivel del feedback total y el feedback correcto es
similar. En ambos casos presenta unos valores muy bajos. Tan solo
en una ocasioén se supera el valor criterio, coincidiendo con una
mayor concienciacién de los alumnos por el aprendizaje, y una
consiguiente liberacidén del profesor de la labor de control.

La correlacion con los datos obtenidos en el andlisis del
pensamiento es muy alta. Las categorias relativas al aprendizaije
como son las de intervencién diddctica, entre ellas el feedback,
y las categorias relativas a la tarea, presentan bajos niveles.

El predominio de las categorias de control ha dificultado
la posibilidad de que el profesor se concentre en corregir a los
alumnos, especialmente porque no se plantea que los alumnos
puedan aprender, sino tan solo se preocupa por lograr el control.

En cuanto a la variable Tiempo util de prdctica los datos

son significativamente mejores. La irreqularidad es 1la nota
caracteristica, pero dentro de un nivel aceptable. En la mitad
de las sesiones se supera el valor criterio, y en la otra mitad
los datos estan en el nivel inmediatamente inferior.

Desde el principio se preocupd por acortar las
explicaciones, y reducir el tiempo dedicadec a la organizacidn,
lo cual tuvo un claro reflejo en los valores obtenidos. E1
problema fue que el tiempo concedido al aprendizaje se producia
dentro de un clima tenso y con un férreo control por parte del
profesor, y en donde reinaba la desgana de algunos alumnos.

El caso de Andrés puede resultar enganoso si sélo apreciamos
estos datos de observacioén de forma aislada, pero el andlisis del
diario nos ha permitido constatar que el clima de relaciones era
incémodo para todos, y que si el alumno trabajaba, era porgue el
profesor estaba muy encima, con lo que el aprovechamiento del
aprendizaje no era muy bueno. De ahi que en futuras
investigaciones debamos utilizar no el valor de tiempo de

practica, sino el valor de tiempo de préactica exitosa.
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- Desarrollar situaciones para formar profesores reflexivos,
que puedan comenzar a ser conscientes de su conocimiento

practico, elaborado en contacto con su realidad docente.

Ambas  perspectivas, producir conocimiento y formar
profesores, han marcado el <cardcter biografico de la
investigacion, realizada fundamentalmente, a partir del andlisis
de contenido de las reflexiones de los profesores, contenidas en
sus diarios personales, e interpretadas segun la teoria evolutiva
de los intereses docentes de Veenman (1985) que concreta que "los
problemas de 1los profesores sin experiencia pueden ser
reconocidos como etapas de transicidén necesarias a lo largo del
camino, hacia niveles mas altos de actuacién™

Entre los estudios de desarrollo de intereses recogidas por
Veenman (1985) destacan las aportaciones de Fuller y Bown (1975)

que proponen tres tipos de estadios de intereses caracteristicos
de los docentes:

1- Interes de supervivencia. Existe interés por el control

de la clase, por ser evaluado positivamente por los alumnos, por
percibirse con autoestima, etc...

2- Interés por la situacion de ensenanza. Preocupacion por
los métodos, los materiales, el dominio de las habilidades del

proceso de ensenanza-aprendizaje. En definitiva interés por los
problemas del aula.

3- Interés por 1los alumnos. Preocupacién por las
necesidades, expectativas, caracteristicas, nivel de
participacién de 1los alumnos. Interés por los procesos de

aprendizaje y por la forma de relacionarse con ellos.

Lo mas caracteristico de esta aportacidn de Fuller es 1la
creencia en el caracter evolutivo de estos intereses. La fase

tercera unicamente aparece cuando se superan las anteriores.
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3-3 RESUMEN FASE 1

En resumen la primera fase se caracteriza por :

- El fuerte predominio de una percepcién negativa. Un
diferencial de (-11.3%)

- La excesiva preocupacién por los temas relativos al

control y gestidén de aula.

- La inseguridad mostrada por Andres en la asuncién de su
rol docente. De manera especial en lo referente a su actitud en
el aula, contradictoria con su ideal pedagégico, que le ha

llevado a esconderse tras un perfil distante y autoritario.

- La despreocupacién por las variables de Feedback, lo cual
se ve reflejado en el andlisis temdtico y en los datos de 1la

observacién en el aula.
- La existencia de unos niveles medios de Tiempo util,

justificados en su gran preocupacién por reducir el tiempo de

organizacion y el de explicacién de las tareas.
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La autoestima, la percepcion positiva sobre si mismo es una
premisa basica para el buen funcionamiento docente. El1 "Shock de
la realidad" del cual hablan autores como Vonk (1983) condiciona

el desarrollo posterior de la ensenanza.
Vonk determina dos etapas fundamentales en el ejercicio
docente, dgraﬁte el primer aﬁo de trabajo independiente:
1- PERIODO DE UMBRAL -
- Inseguridad.
- Sentimiento de soledad.
- Inadaptacion al clima social de la escuela.
- Dificultades con el contenido de ensehanza.
- Problemas organizativos.

- Problemas de disciplina.

- Dificultades con la motivacion y participacién de los
alumnos.

2- PERIODO DE MADURACION

- El profesor se acepta a si mismo en su rol
profesional.

- Disminuyen los problemas con los contenidos.

- Se experimenta otra forma de ensenar y otras maneras
de organizar la ensenanza y las actividades de
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4) ANALISIS DE LA SEGUNDA FASE DEL PROGRAMA

4-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

Esta segunda fase se caracteriza, en su andlisis temdtico,
por la aparicién de una categoria muy condicionante en el
pensamiento docente de Andrés, hasta final de curso.

La calificacidon es desde la segunda mitad de este periodo
el tema central de la actuacién del profesor.

Se podria hablar de tres partes en este periodo.

La primera, continuacioén de la anterior, presenta el mismo
contenido temdtico, especialmente por la dificultad de encontrar
un estilo docente adecuado. La duracion fue de cuatro sesiones.

La segunda parte corresponde a una clara mejoria en el clima
del aula. Andrés esta mas seguro, los alumnos conocen mejor lo
que deben realizar, y el clima de relacidén es mds relajado. La
duracion fue de tres sesiones.

Por ultimo la parte tercera comienza con la aparicién de 1la
calificacidn. Este tema se convierte en una obsesién para Andrés.
Va a dedicar tres sesiones a valorar los aprendizajes motrices
Yy conceptuales.

Esta separaciodn en tres partes va a condicionar el an&dlisis
del contenido temdtico, pues los datos se superponen en las tres
etapas.

Por encima de divisiones, la categoria Actitud del docente
(10.3%) es la mas valorada en este periodo. Durante la primera
parte pefsisten los problemas, las inseguridades de la fase
anterior, las dudas en la relacion docente.

En la primera sesiodn Andrés pide disculpas al alumno al cual
habia expulsado el dia anterior, al comprobar en el video que no
fue el gue desencadend el conflicto. La actitud de Andrés es
digna de resaltar y demuestra tener un talante de humildad y
ética profesional.

En estas primeras sesiones los problemas disciplinarios

permanecen, la actitud de Andrés sigue resultandole incémoda y
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aprendizaje.
- Disminuye el empleo de medidas disciplinarias.

- Hay una aceptacion de las peculiares caracteristicas

de cada grupo.

Griffioen (1980) anade al estadio evolutivo de Fuller otra

nueva etapa:

- El interés por la escuela como organizacion,
especialmente en cuanto a la relacion con los
companeros, la direccion del centro, los padres,

etc...

El diseno de investigacidn realizado en tres fases, a lo

largo del periodo de practicas, estda justificado por"eété““

caracter evolutivo, y nos acerca a una nueva dimension del

conocimiento practico de los profesores.
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la eficacia docente continua siendo baija.

" Ya casi al final de la clase he optado por advertir al
grupo que si veia a alguien hacer algo que no debieran o que yo
no hubiera dicho, lo echaba de clase. A partir de entonces se
calmé la situacién, pero yo me sentia incémodo con esa nueva
actitud por mi parte.” (D4-2. 145-150)

El programa de supervision se empieza a hacer notar, cuando
en la tercera sesion Andrés confirma que ha cambiado de actitud.
Deja las normas mas claras, orienta mejor la realizacioén de las
tareas, consigue mas eficacia docente.

Pese a todo nc termina de sentirse satisfecho, en su
interior se crea un conflicto entre la actitud gue €l reconoce
conduce a una mayor eficacia docente y la insatisfaccidn qgue le
produce el rol de profesor, cuando tiene que controlar 1la
disciplina en el aula.

"Hoy se ha notado el cambio de actitud por mi parte en lo
referente a aquello que tiene que ver con la tarea, asi todo el
grupo sabia lo que habia que hacer, y lo hacia durante casi todo
el tiempo que estaba estipulado, aungue creo que una de las
razones de esto sea esa rigidez que he tenido que tomar en
clase... Como consecuencia de ello, creo que va a salir un
tiempo de practica muy elevado, y un mnimero de feedbacks
generales y especificos muy altos. Creo que ha sido una clase muy
eficaz, pero particularmente no termino de estar a gusto, quiza
sea porque no termino de asumir ese papel tan rigido y tan
directivo que tengo que imponer."” (D4-2. 162-183)

Los avances conseguidos al comienzo de la supervisién no son
estables, puesto que Andrés no llega a conseguir ese equilibrio

necesario para sentirse satisfecho.

"Creo que no discrimino muy bien cuando puedo tener una
actitud mas permisiva, y cuando mas rigida, ya que si me muestro
mas permisivo algunos lo mal interpretan y se me suben a las
barbas, quiza sea que s6lo se puede ser permisivo con cierta
gente." (D4-2. 199-204)
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2.2 - REVISION TEORICA

2.2.1 - MODELOS DE FORMACION DE PROFESORES

La Formacion del profesorado es una de las areas de estudio
dentro de la investigacion educativa que mayor desarrollo esta
teniendo en los ultimos anos.

La linea de investigacién sobre formacidén del profesorado,
no asi el concepto, tiene una trayectoria relativamente reciente.

Gage en 1963 en el primer "Handbook of Research on Teaching"
no incluia ningun apartado relativo a este topico de
investigacion.

Peck y Tucker en el "Second Handbook of Research on
Teaching" ,Travers (1983) dedican un capitulo a sintetizar los
hallazgos en este tema.

Mas recientemente Wittrock (1986) nos presenta, dentro de
las aportaciones de la investigacidn cualitativa, un nuevo modelo
de formacion de profesores, al hilo de las nuevas corrientes del
pensamiento del profesor. No obstante, y pese a las continuas
referencias a este topico, en este ultimo texto del"Handbook of
Research on Teaching" no se incluye ninguna revision especifica
y monografica sobre formacién del profesorado.

Siguiendo con este ultimo texto, Shulman (1986) en su
eXposicion sobre el panorama de la investigacién educativa
establece una clara relacidn entre paradigmas de investigacioén
educativa y modelos de formacién del profesorado, comenzando por
el ya clasico Proceso- Producto, al cual le corresponderia un
modelo de formacion de profesorado basado en la adquisicién de
competencias, siendo el programa de formacién su variable
independiente.

Para entender la evolucién de las lineas de investigaciodn
sobre formacion del profesorado, debemos previamente
conceptualizar lo que entendemos por formacién del profesorado.

Marcelo (1989), sintetizando la opinién de varios autores
propone una definicion que compartimos.
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En las siguientes sesiones parece que Andrés ha comenzado

a encontrar ese equilibrio necesario para establecer un clima de
aula mas cordial.

" El1 ambiente en la clase creo que fue algo mas distendido,
pero centrado en la eficacia, en la actividad a realizar. Creo
que el grupo ya admite las normas como algo esencial en el
funcionamiento de la clase, y yo también admito mas el rol del
profesor en su papel de hacer cumplir las normas prefijadas para
un buen funcionamiento, no sintiéndome tan a disqusto a la hora
de hacerlas cumplir por entenderlas como algo necesario vy
beneficioso, y como segun dice Fernando, no se ha de mantener una
misma actitud durante toda la clase, sino que hay momentos en los
que uno se puede mostrar mas distendido que en otros, y al
contrario.” (D4-2. 279-290)

Es obvio que el control de las normas de funcionamiento es
una tarea que forma parte de la responsabilidad de los docentes,
y aungque resulte incémodo en algunas ocasiones, debe interesarnos
implantarlas para el correcto funcionamiento de las clases. Esta
exigencia en el control, no debe estar renida con una actitud
cordial y cercana a los alumnos.

Este principio fue el que se le intentd transmitir a Andrés
en las sesiones de supervisiodén, siendo finalmente asumido,
incorporandolo a su Conocimiento Practico.

La situacion de Andrés cambid a partir de este momento,
empez6 a tener seguridad en su papel como docente, pudiendo
dedicar su atencion a otras variables mas interesantes.

El problema que tuvo el profesor, y que retrasé su mejora
definitiva a la tercera fase, fue la aparicién de la necesidad
de la calificacién.

La tercera parte de esta fase se caracterizd casi
exclusivamente por los problemas relativos a la evaluacidén de los
aprendizajes, y su posterior concrecidén en calificacién numérica.

La categoria Calificacién con una valoracidén de (6%) y la

categoria Evaluacidn (4.3%) concentran todas sus referencias en
esta tercera parte, que coincide con el final del segundo
trimestre.

Andrés realiza una detallada exposicidén de la situacidn

evaluativa, describiendo la forma de llevarla a cabo durante dos
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"Es el proceso sistemdtico y organizado, mediante el cual
los profesores - en formaciéon o en ejercicio- se implican,
individual o colectivamente, en un proceso formativo que de forma
ciclica y reflexiva, propicie la adquisicién de conocimientos,
destrezas y disposiciones que contribuyan al desarrollo de su
competencia profesional."

La evolucidn de los paradigmas de formacion del profesorado
sigue un desarrollo similar a los paradigmas de investigacion
didactica.

Garcia Alvarez (1987) realiza una clasificacién en donde
diferencia dos tipos de modelos:

- los tecnolodgicos.

- 1os humanistas.

La distincion se estructura entorno a la separacién entre
el " hacer" y el "ser".

Los modelos tecnolégicos, enfocados hacia la actuacién en
el aula, se centran en el aprender a "hacer", e incluyen los
modelos basados en:

- La microensenanza.

- El analisis de la interaccidén en el aula.
- La supervision clinica.

- La adquisicion de competencias.

Los modelos humanistas, se centran en el "ser", en el
profesor como persona que se desarrolla Yy se relaciona con los
demas.

La aportacion de Zeichner (1983) ha servido para clarificar
los diversos planteamientos, derivados de la investigacidén en
Educacion, que se tenian sobre el modelo de profesor. La
clasificacion es mas completa, definiendo cuatro modelos:
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sesiones, y las razones de sus decisiones.
Hay varios hechos que 1le interesaban cumpliera esta

evaluacion,y que demuestran como su Conocimiento Practico ya iba

madurando.

- La clase de evaluacion debe facilitar la prdctica activa
de todos los alumnos, permitiendo que todos estén en movimiento

durante la sesidén.

” He dividido la sesién en tres bloques... la razén de
hacerlo asi es que mientras esté observando a uno , los otros
siguen realizando la actividad con una gran concentracién® (D4-2.
337-345)

- La situacion evaluativa no debe crear sensacién de tensién
en los alumnos, ni parecer una situacién de examen tradicional.

"Este dia si tenian ellos mas conciencia de que era un
examen practico, a pesar de que eran las mismas actividades y
organizacioén que el dia anterior.® (D4-2. 383-386)

- El objetivo es que todos los alumnos superen los niveles
minimos, otorgando miltiples oportunidades para ello a lo largo
de varias sesiones.

"El primer dia habia puesto al comienzo de la clase unas
listas con los errores mas graves que tenia cada uno...Creo que
fue una accion muy acertada, ya que sirvié para que la mayoria
de los alumnos corrigiera al menos la mitad de los errores que
cometian” (D4-2. 373-382)

La categoria Disciplina (4.9%) sigue siendo tema de interés
para Andrés. La tercera posicién en orden de importancia
confirman coémo todavia permanecen en su pensamiento 1la
preocupacidén por las normas del aula.

Lo mds interesante de esta fase es el hecho de que el cambio
de actitud docente desencadena una visidén positiva hacia este
topico. Andrés consiguidé el control disciplinario en numerosas

ocasiones, alcanzando satisfaccién por su dominio.
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- El modelo competencial

- El modelo tradicional.

~ El1 modelo personalista.

- El modelo orientado a la indagaciodn.

Esquema de Zeichner (1983)

PROBLEMATICO
ORIENTADO A LA INDAGACION
RECIBIDO REFLEXTVO
CONDUCTISTA
TRADICIONAL - OFICIO PERSONALISTA
CIERTO
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"El ambiente de la clase creo que fue mas distendido, pero
centrado en la eficacia, en la actividad a realizar. Creo que el
grupo ya admite las normas como algo esencial en el
funcionamiento de la clase." (D4-2. 275-280)

Esta categoria, con el cambio de actitud docente, ha dejado
de ser una preocupacioén.
Con relacidén a la fase anterior ha habido una evolucidn

significativa en la categoria de Control - Gestién de aula , en

donde las otras categorias son poco valoradas.

FASE 1 FASE 2
CONTROL EN GENERAL 3.5 % .5 %
DISCIPLINA 6.4 3 4 %
CONDUCTA DISRUPTIVA % 1.6 %

El Clima del aula ocupa un protagonismo mayor en esta fase.
La valoracion del clima en general es ée (4.3%), lo que unido a
la categoria actitud del docente, situa al Clima del aula como
el tema mds importante de este periodo, superando al tema del
Control.

La realidad es que el cambio de actitud docente ha
desencadenado una modificacién sustancial en el perfil del aula,

el Clima sin duda se ha suavizado.

"Creo que vista la clase desde fuera ha sido bastante

atractiva y organizada, se veia una buena dinamica.” (D4-2.
249-251)

Todavia hay un tema pendiente que estd sin solucidn y es el
desinterés mostrado por Andrés por las variables alumno dentro
del clima del aula. Asi tenemos que el interés por la Cooperacidén
es inexistente (0), la Autonomia (0.5%), meramente testimonial,

y la comunicacién entre los alumnos (1.6%), muy baja.

Esta situacion define a un profesor mds preocupado por su
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I- MODELO COMPETENCIAL

Este modelo de formacién de profesores parte de 1la
epistemologia positivista, y surge dentro del desarrollo de la
psicologia conductista.

Las causas que determinan su aparicion son, segun Taylor
(1978), citado por Villar Angulo (1990):

- Influencia conductista, que centra el estudio de 1la

ensenanza en la mejora de la conducta del profesor en el aula.

- Insatisfaccion de los docentes por la formacion recibida,
eminentemente tedrica. Se demanda un cambio desde el "saber", al
"saber hacer".

- Las demandas sociales basadas en el "Rendimiento de
cuentas" , que analizan la rentabilidad del dinero invertido en
Educacion. La necesidad de crear un referente que mida 1la
eficacia de la formacion recibida por los profesores, condiciond

el nacimiento de este modelo basado en la adquisicion de
destrezas docentes.

Los componentes del programa de adquisicion de competencias
(C.B.T.E.) son, segun Elam (1971) los siguientes:

a) Los estudiantes conocen anticipadamente las competencias
que tienen gue demostrar.

b) Se conocen con anterioridad los criterios utilizados para
evaluar las competencias.

c) La actuaciodn practica es la fuente de evaluacidn de la
Competencia adquirida.

d) El progreso del estudiante en el programa se establece
mediante el grado de dominio de las competencias programadas.
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actitud con relacion al grupo, que del propio grupo, en cuanto
a los beneficios educativos que pudieran derivarse de su
influencia docente.

Andrés esta mas pendiente de si mismo, en cuanto a su
seguridad como profesor, que de lograr mejoras en la comunicacidn
entre los propios alumnos.

FASE 1 FASE 2
CLIMA EN GENERAL 2.3 % 4.3 %
ACTITUD DCCENTE 5.8 % 10.3 %
PERSONALIZACION 0«3 % 1.1 %
COOPERACION 0 0
AUTONOMIA 1.4 % 0:5 %
COMUNICACION 2: B 1.6 %

En el siguiente nivel de importancia podemos situar las

categorias de Intervencidén diddctica . Comenzando con la

Informacidén inicial de la tarea debemos comentar que ha mejorado
ostensiblemente la visién tan negativa de la fase anterior.
Andrés no va a establecer ninguna sola referencia negativa en
esta fase, tampoco positivas. Sus referencias son relativas a la
descripcion del contenido de las explicaciones o del contexto en

gque se realizan.

"Nos pusimos a realizar las actividades, di una explicacidén
general, y luego iba por los grupos dando informacién técnica y
otra adicional (feedback). Mas o menos creo que estuvo bastante
bien.”"(D4-2. 32-36)

En cuanto a la categoria Feedback se produce un cambio
cualitativo interesante. La valoracién pasa de ser testimonial
(0.3%) a ser importante (3.2%).

Nuevamente la raiz de la mejora debemos situarla en el
cambio de actitud del docente.

Es necesario constatar como el estilo docente condiciona

todas las variables diddcticas. En este caso un cambio en el
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El problema se establece en el momento de confeccionar la
lista de competencias. Cada Universidad establece una lista
diferente, que van desde las 12 de la Universidad de Georgia, a
las 34 de la Universidad de Houston. Se trata de incluir en los
programas de formacion del profesorado un numero que nos permita
racionalizar el andlisis y el entrenamiento.

Las fuentes para obtener las competencias son variadas,
proceden de:

- El analisis de las tareas. Se trata de identificar un
perfil profesional, después de analizar las capacidades

necesarias para el desempeno de la labor docente. Serian estudios

en la linea presagio-producto.

- Los constructos tedricos sobre la definicidn de eficacia
docente. Estudios muy sistematizados como el del Consejo de
Formacion del Profesorado de Florida, que en 1975, y tras amplias

revisiones llego a establecer 23 competencias genéricas agrupadas
en torno a cinco categorias importantes:
. Destrezas de comunicaciodn.
Conocimientos basicos.
. Destrezas técnicas.

. Destrezas administrativas.

. Destrezas interpersonales.

-Las investigaciones en la linea Proceso-Producto. Parten
del estudio correlativo entre la conducta del profesor y 1los
resultados de los alumnos. El establecimiento de estas relaciones
empiricas lleva a determinar como eficaces las destrezas docentesk

que mayor aprendizaje producen, entendiendo este valor de
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estilo de relaciones con los alumnos propicia el cambio en 1la
panoramica general del aula.

Para entender mas fdcilmente la relacién que se establece
entre estas dos variables feedback y actitud del docente,

acudiremos al siguiente esquema:

EXIGENCIA EN EL
CUMPLIMIENTO DE LAS
NORMAS

ACTITUD DOCENTE EQUILIBRADA
RELACION DE EMPATIA CON
EL GRUPO

DISMINUCION DE LOS PROBLEMAS DE DISCIPLINA

LIBERACION DEL CONTROL DEL GRUPO

POSIBILIDAD DE CORREGIR CLIMA ORIENTADO
A LOS ALUMNOS A LA TAREA

EFICACIA EN EL AULA

l

AUMENTO DEL APRENDIZAJE

Cuadro 1
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aprendizaje, en términos de rendimiento académico.

Si entendemos la formacion como un 51stema tecnologico, que
pretende alcanzar ObjethOS definidos en términos de conductas
observables, que el futuro profesor conoce de antemano, debemos
asumir el caracter individual del programa de formacidén. Para

ello se disenaron modulos instructivos que incluian la existencia
de :

Una informacion de la competencia a lograr.

La formulacion de objetivos de forma operativa.
- La posibilidad de establecer el nivel de partida.

- La posibilidad de evaluar los logros, definidos en la
consecucion de la conducta estimada.

Marcelo (1989) establece los tipos de competencias propios
de estos programas.

1- Competencias de conocimiento - Estan 1ligadas al
conocimiento académico, incluyendo especialmente el conocimiento

de la materia de ensenanza, los fundamentos psicopedagodgicos, vy
las estrategias didacticas.

2- Competencias de actuacidn - Estan referidas al dominio
de la conducta docente, el "saber hacer" incluyen todas las
competencias interactivas, como son la gestidén de aula, 1la

correccion, la explicacidn de las tareas, etc...

3- Competencias de consecuencias - Son las capacidades para

conseguir resultados de aprendizaje en el alumno, para ser eficaz
en el aula.
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Es necesario constatar como el cambio en la concepcioén del
Feedback, se concreta por un cambio en la percepcién de
satisfaccién del mismo.

Andrés reconoce lograr éxito con la imparticién del
feedback, incrementando su satisfaccion por la situacién del

aula.

"A algunos alumnos no le desagrada la rigidez en cuanto a
mi actitud en clase, ya que parecen darse cuenta de la mayor
eficacia de la clase, ya que asi yo no tengo que estar
continuamente llamandoles la atencion a los sujetos
problematicos, y puedo dedicarles mas tiempo a todos para
corregir sus errores. Como consecuencia de ello, creo que va a
salir un tiempo de practica muy elevado, y un mimero de feedbacks
generales y especifico muy alto." (D4-2. 169-178)

Entre las categorias de valoracién media debemos situar a
la Tarea (2.7%). El cardcter descriptivo de la primera fase se
mantiene, por la valoracién general (3.5 - 2.7%). La categoria

Adaptacion de la tarea, tan importante en la fase anterior

desaparece en esta (0.5%), al estar mas vinculada a los problemas
de control, que a las mejoras en el aprendizaije.

Por el contrario debemos reflejar un rasgo de optimismo por
la aparicién de una preocupacion por la categoria

Individualizacién (2.1%), que pese a tener una valoracién media,

eleva sus datos con relacion a la fase anterior (0.3 - 2.1%)
Andrés en esta fase ha realizado pequenos intentos en este
tema. La realizacion de niveles en la ensenanza del baloncesto
ha sido otra de las razones del aumento de la eficacia docente.
Se facilita, en mayor mediada, las posibilidades de que cada
alumno trabaje de acuerdo a sus capacidades. Los pequefos logros

son percibidos con gran satisfaccion.

"Creo que ha sido un gran acierto eso de establecer niveles
para realizar los ejercicios, aunque considero que dos niveles
son insuficientes y deberia establecer un tercero para aquellos
alumnos que estan en una situacion intermedia.™ (D4-2. 184-189)
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En el ambito de la Educacion Fisica y el Deporte este modelo
ha tenido especial relevancia, y tradicion en la confeccion de
programas de formacion del profesorado, Boehm (1974), Darst
(1974), Hamilton (1974), Shute y Dodds (1985), ( en Delgado 1990)

Los profesores Siedentop (1981), y Pieron (1977), han sido
los principales impulsores del modelo competencial en la
formacion de profesores de Educacioén Fisica. Sus programas tratan
de identificar competencias en profesores eficaces, que
correlacionan con niveles Optimos de aprendizaje. Entre las

competencias docentes mds significativas que habia que fomentar
destacan:

Aumentar la frecuencia de feedbacks.

Disminuir las interacciones negativas entre profesor vy
alumnos.

1

Aumentar la frecuencia de interacciones positivas.

Reducir el tiempo empleado en la organizacion de la clase.

( Delgado 1990)

La propuesta de Siedentop, se liga con las investigaciones
de Pieron sobre profesores expertos gue se resume en dos areas

de trabajo en la ensenanza de destrezas docentes especificas de
la Educacidén Fisica:

- La capacidad para proporcionar feedback especifico a los
alumnos. |

- La capacidad para propiciar altos. niveles_ de tiempo de
aprendizaje motriz.
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La individualizacién en Educacién Fisica representa el
dltimo nivel de eficacia docente, propio de profesores muy
experimentados. Este toépico tan dificil de lograr, no forma parte
del Conocimiento Practico de Andrés, ni de ninguno de sus
companeros. Las condiciones en las que se imparte la Educacién
Fisica en los centros educativos no facilita la consecucidén de
esta categoria, en una materia en donde las diferencias
individuales son muy evidentes, y por tanto seria mas necesario
su cumplimiento.

En el caso de los profesores en formacién, protagonistas de
la investigacidn, ninguna de las dos premisas se cumple. Ni las
condiciones contextuales son las mdas adecuadas, ni su nivel de
experiencia les permite prestar atencién a este tépico.

La categoria Organizaciodn (2.7%) refleja un perfil bastante

diferente. La mejora en el control de la clase ha permitido
mejorar la eficacia en el aula, lo que ha venido acompanado de
la aceptacion de 1las normas, y por tanto de una mayor
concienciacién por parte de todos, de la necesidad de emplear
poco tiempo en los agrupamientos o en la colocacidn del material.

Desaparece la preocupacidén y la percepcidén de fracaso sobre
las categorias agrupamientos, aprovechamiento del espacio, vy
distribuciodn del material. No hay ninguna referencia negativa en
esta fase, siendo el docente capaz de controlar las rutinas
organizativas, necesarias para la mayor eficacia en el aula.

Una categoria que ha experimentado ligera mejoria, pero que
todavia se mantiene en unos niveles intermedios, es 1la
Motivacién.

El Planteamiento de las tareas (2.7%) busca durante esta

fase que las actividades motiven mds a los alumnos, especialmente
para incrementar los niveles de practica extraescolar.

El Interés de los alumnos sigue sin ser un tema objeto de

atencioén para Andres (0), con lo que se confirma que el profesor
ha asumido la necesidad de motivarlos de forma extrinseca, con
una mejor definicion de las tareas y un control mds rigido de la
actividad, pero sin cuestionarse el cambio de las tareas. Parece
como si1 tuviera claro que el problema no estd en el tipo de

tareas, sino en la dinamica de relacidén profesor-grupo.
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II- MODELO TRADICIONAL

La formacion se concibe como un proceso de adquisicién de
un oficio, en la cual se hace necesario tener el referente de un
maestro.

| La formacion se realiza a través de ensayos y errores, y
esta ligada estrechamente a la practica.

En este modelo las practicas didéctiéas, adquieren especial
relevancia. Los profesores en formacioén son asignados a un
profesor-tutor en ejercicio, que va guiando a través del
modelado, la actuacidn del futuro docente.

Este modelo tradicional es el que ha venido realizandose en
los centros de formacion del profesorado, gque enviaban a sus
alumnos a las practicas, desentendiéndose de ellos, confiando qué
la labor del tutor iba a ser suficiente.

Este modelo no se estructura en torno al andlisis de
ensenanza, sino que se basa en el'aprendizaje por modelamiento.
El profesor en formacidén se enfrenta a 1la practica, guiado por
el modelo que le presenta el maestro.

Desde esta perspectiva se hace dificil experimentar nuevas
formas de ensehanza, v planteamientos alternativos metodoldgicos,
de contenidos, o de relaciodn con los alumnos.

La responsabilidad del “"practico" esta limitada a la concepcion
formativa que tenga el tutor asignado, adoptando, frecuentemente,
un papel exclusivamente de ayudante.

Los problemas que arrastra este modelo se determinan por el
reduccionismo de la experiencia de formacién, al tener una unica
visidén de la ensefanza, y la excesiva polarizacion en "el saber

hacer",.

Los estudios sobre profesores expertos se enmarcan dentro
de este modelo.
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La baja consideracidén de 1la asignatura puede ser que

explique el bajo interés mostrado por los alumnos durante todo
el curso.

" Me cuesta bastante motivarlos para que realicen practica
extraescolar acerca de la materia, y pienso que igual que se
estudia un examen, o se dan clases particulares, para dar un
nivel cognoscitivo en cualquier area, en Educacién Fisica si no
se da un nivel, creo que deben darse unas practicas -adicionales.”
(D4-2. 325-331)

En cuanto a 1la Participacién , categoria directamente
relacionada con la anterior, se produce un retroceso en el

interés. en la Participacién en general se pasa de (5.5 - 2.1%).

Pero 1lo mas significativo de todo es que se mantiene 1la
satisfaccioén por la correcta participacién en las clases
eficaces. La unica explicacidn que encontramos a este retroceso
es la atencion mostrada por Andrés hacia otros temas pendientes,

dejando a un lado agquellos, que como la participacioén, ya estaban
resueltos.

En cuanto a la categoria Aprovechamiento del tiempo de

practica (2.1%),se produce un ligero incremento, pero no
significativo, que contrasta con la mejora ostensible
experimentada en su conducta docente. Es destacable que las
referencias a este tdpico son todas positivas, mostrando

satisfaccion cuando el tiempo util es alto.

"Creo que ha sido una clase muy eficaz...Como consecuencia
de ello, creo que va a salir un tiempo de practica muy elevado.”
(D4-2. 176-179)

Un tema especialmente significativo, por ser fuente de
continua preocupacién durante la fase primera, es el de 1la
Temporalizacién (0) Es interesante como después de ser la
principal causa de malestar docente en la fase anterior, al menos
cuantitativamente, en esta fase no aparece ni una sola mencién,

considerdandose que el problema ha desaparecido.
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III- MODELO PERSONALISTA

Este modelo encuadrado en los postulados de 1la

fenomenologia, esta considerado como humanista, en tanto que
concibe la formacion como un proceso de realizacion personal,
antes que pfafééibﬁal.
A El prihéipal referente del programa de formacidén es el
autoconcepto, el "si mismo". La autopercepcion docente define el
nivel de satisfaccion por la ensenanza, y por tanto condiciona
la actuacion del profesor en el aula.

El programa de formacion se disena para dar solucién a los
problemas de los profesores en practicas, tratando especialmente
de superar el "choque con la realidad".

El trabajo de Fuller (1973) en la Universidad de Texas
presenta un programa personalista para dar solucioén individual
a los problemas durante las prdacticas de ensenanza.

El caracter tecnico de la formacidén queda en un segundo
plano, predominando el sistema de creencias, y la forma en la que
el docente percibe su propia practica. El concepto de profesor
eficaz, se substituye por el de profesor satisfecho.

| El proceso de formacion no es un proceso de adquisicion de
destrezas, sino de autodescubrimiento.

En este modelo se hace especial hincapié en 1la
autopercepcion docente, buscando en los programas de formacion,
que el profesor alcance con prontitud un alto nivel de
satisfaccion, que le permita resolver sus dilemas, y alcanzar
gratificacién por su trabajo.

Las preocupaciones técnicos de la ensenanza sélo aparecen
cuando el profesor ha solucionado sus problemas de supervivencia,
concretados en la capacidad para controlar el grupo, y en el
interés por agradar a sus alumnos, y por tanto ser aceptado por
la clase.

Por tanto se concibe la formacién docente, como un proceso
evolutivo, en el cual deben cubrirse determinadas etapas, la

primera de ellas con especial protagonismo de la dimensioén
personal.
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Este toépico tan frecuente en las primeras sesiones, en los
profesores en formacion, confirma que desaparece por si sélo, sin
ser necesario ninguna ayuda externa. La percepcién del tiempo es
una variable muy personal, y que estd en funcidén de como el
docente controle la situacién de ensehanza. Durante el programa
de supervisioén nos limitamos a desdramatizar las sesiones en
donde 1la planificacién se habia modificado, debido a 1la
dificultad de ajuste a lo real, haciendo especial hincapié en que
el cumplimiento de lo previsto no es una variable de eficacia.

Las categorias referidas al Alumno siguen estando

abandonadas. Las referencias al Aprendizaje (1.6%) siguen siendo

escasas, aunque si es cierto que cuando éstas aparecen, son
positivas. La unica preocupacién que gqueda sobre este tema es que
sélo cuando aparece vinculada a la calificacidén, Andrés lo
percibe como importante, y no tanto por el valor que tiene el
aprendizaje en si mismo.

Finalmente es interesante comentar las referencias de Andrés
en su diario, a las aportaciones del programa de supervision,
comentando las ideas proporcionadas por el supervisor y que le
habian servido para orientar mejor los problemas. Entre estas
referencias debemos destacar las relativas a la actitud que debe
adoptar el docente con relacidén a la exigencia en el cumplimiento
de las normas de funcionamiento, a la vez que el mantenimiento

de un clima de relacidn cercano, y afectivo con los alumnos.

En el analisis de 1la autopercepcidén, la valoracidén es

positiva, por varias razones.

1- Se ha invertido 1la tendencia negativa de 1la fase

anterior. El diferencial es ligeramente positivo (+0.5%)
2- Se ha frenado considerablemente la perspectiva negativa,
bajando los niveles hasta la mitad de la fase anterior (14.8 -

7.6%)

3- Se ha producido un ascenso significativo de 1las

satisfacciones en la ensenanza, el segundo en importancia, de los
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reflexidn permite generar relaciones entre pensamiento y accion.

2- La reflexion no es un ejercicio individual de

pensamiento, sino que presupone conexiones sociales.

3- La reflexidon no es independiente de los valores, ni

neutral, expresa los intereses particulares y culturales del
contexto en el que se desarrolla.

4- La reflexion es un instrumento de reproduccidén o bien de
transformacion de la estructura social.

5- La reflexion es una practica para poder reconstruir 1la

vida social, al posibilitar la participacién activa en la toma
de decisiones.

La teoria critica de la ensenanza esta detras de este modelo
reflexivo.

h Los programas de formacidén basados en 1la orientaciodn, se
encuentran con el dilema de dar contenido a la reflexiodn.

La reflexion tiene un desarrollo reciente como objeto de
estudio, y todos 1los novedosos programas de formacion del
profesorado incluyen actividades que desarrollan esta capacidad.

Uno de los autores mas representativos, Schon (1983), disena
un programa para formar profesionales reflexivos, entre los que
aparecen 1los docentes, proponiendo como concrecién de 1la
capacidad reflexiva, la capacidad de analizar la propia actividad
docente, de producir conocimiento practico, de reflexionar en la
accion.

La capacidad para juzgar nuestra propia ensehanza, esta en
el centro del programa de formacién. Todas las actividades de
formacion deben ir encaminadas a que el docente explicite, de
forma oral o escrita sus ideas, Creencias, juicios.

Este proceso de explicitaciodn del pensamiento es el que, vy
a traves del intercambio profesional con otros docentes, va a
permitir su desarrollo profesional. Por tanto el ejercicio de la

reflexidn implica hacer explicito el pensamiento docente.
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companeros.

A pesar de todo la percepcién es todavia equilibrada, el
diferencial es muy escaso, con lo que la satisfaccidén por 1la
eficacia del ©programa todavia no debe ser total. La
autopercepcion ha experimentado un avance, perc los datos atn
deben mejorar para dar por finalizada la intervencién.

La valoracion de 1la autopercepcidn que realiza Andrés
confirma el comentario antes mencionado, a pesar de las mejoras,

no se siente del todo satisfecho.

"Las aportaciones de la supervisioén se han centrado en
consequir hacer realmente las clases eficaces, en tener un buen
control, y en notar la importancia de la organizacion...,pero a
cambio he tenido que adoptar unos roles que a mi no me gustan,
o que yo nunca he asimilado; me ha costado trabajo y hay veces
que lo haces a disgusto, no disfruto tanto en las clases a pesar
de que son mas efectivas, mas eficaces. " (E4-3)

En cuanto a las satisfacciones de esta fase se amplia el

espectro temdtico, destacando las logradas por:

- La mejora resultante del cambio en la actitud docente.

- La mejora en el clima de trabajo en el aula.

- La mejora en la valoracidén general de la clase.

- El1 incremento del feedback en algunas sesiones.

- La disminucién de los problemas disciplinarios.

En cuanto a los motivos, todavia existentes, de malestar e
insatisfaccién destacan:

- La falta de seguridad en la actitud docente mostrada en

el aula.
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El siguiente paso en el estudio de la reflexidn lo realizan
Pollard y Tann (1987), citados por Marcelo (1989), al definir el
contenido de la reflexién, definiendo las destrezas necesarias

para llevar a cabo una ensenanza reflexiva:

- Empiricas - Conocer lo que ocurre en el aula, a través de
la descripcioén de los hechos.

- Analiticas- interpretar los datos descriptivos, para

construir conocimiento practico.
- Evaluativas - emitir juicios valorativos.

- Estrategicas - planificar estrategias de intervencidén en

la accion, que permitan prever la anticipacion de las decisiones.

- Practicas - relacionar el analisis conceptual y la

practica educativa, buscando la fundamentaciodn tedrica desde el
conocimiento de la practica.

- De comunicacion - Compartir conocimiento a través de la
explicitacion de las reflexiones.

Siguiendo en esta linea de dar contenido a la reflexiodn,
Zeichner y Liston (1987), recogiendo la inicial distincidn de

Habermas sobre los niveles del conocimiento, establecen tres
niveles de reflexion:

1- Nivel técnico. Implica el andlisis de las acciones

manifiestas, de nuestra actuacioén en el aula.

2~ Nivel practico. Implica la planificacion de lo que vamos

a realizar ,sobre la base de la reflexidén sobre 1lo que se ha
hecho.

3- Nivel Critico . Aparecen las valoraciones éticas, el
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- E1l malestar por la necesidad de asumir un papel de control

disciplinario, contrario a su inicial ideal pedagoégico.

- La dificultad por conseguir h&abitos de practica
extraescolar, que puedan cubrir las carencias motrices de los
alumnos.
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andlisis de las repercusiones contextuales de nuestra actuacion.

Los niveles de reflexidén propuestos parten de 1la
clasificacion de Van Mannen (1986), citado por Marcelo (1987) ,
que trata de acercar la teoria a la practica a partir del

recorrido por tres etapas:

- Racionalidad técnica.

- Accion practica.

- Reflexidn critica.

En resumen, todos los trabajos realizados dentro de este
modelo se caracterizan por incorporar situaciones de reflexién
a la formacion del profesorado, en donde se cuestionen aspectos
de la ensenanza, asumidos, generalmente, como validos.

Se concibe la ensehanza como "una actividad de encuentro
socio-constructivo entre los agentes intervinientes: Profesores,
alumnos, y padres."™ , Medina (1989)
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4-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

El andlisis de los datos de la observacioén de la conducta
en el aula (ver anexo), confirman la eficacia del programa de
supervision, especialmente en la variable mas importante, el
tiempo util.

La variable Tiempo util, supera en todas las sesiones el

criterio establecido, logrando en el final de esta segunda fase,
alcanzar el nivel maximo.

Los cambios experimentados en la actitud del docente, han
tenido un claro reflejo en la eficacia de la clase, que se ve
plasmada en los niveles de tiempo util logrados.

La menor peérdida de tiempo en la organizacidén, por la
utilizacion de rutinas eficaces, y el mayor control en el aula,
han permitido elevar considerablemente esta variable. Los valores
medios han reflejado una ganancia de hasta un 20% del tiempo de
practica (61 - 80%). Si consideramos que el nivel de Andrés era

medio, en la fase anterior, esta ganancia debe ser mas valorada.

En cuanto a 1las variables de Feedback, se produce un
incremento significativo, tanto en el feedback total, como
correcto.

En este caso, aun considerando la ganancia, no podemos estar
del todo satisfechos porque los datos sdélo permiten superar el
criterio en una sesidn.

El nivel inicial en estas categorias era muy bajo. En el
feedback total se han elevado los niveles medios de (41 - 56),
y en el feedback correcto de (28 - 46).

La influencia de la supervision ha sido importante, pero no
suficiente para lograr los niveles deseados, tendremos que
esperar a la tercera fase, en donde el efecto acumulativo de la
accioén del supervisor, permita con la accidén de supervisidén del
companero, superar finalmente el criterio.

Un adelanto de esta mejora se observa en los valores de la
linea base-2, en donde en las dos sesiones se supera el criterio.

Las mejoras percibidas en estas variables se corresponden
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2.2.2 - PROGRAMAS DE FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

Nuestro estudio se realiza dentro de una institucién de
formacion inicial, por lo gue parece légico que revisemos el
contenido de los programas formativos, tanto en el 4&mbito
general, como en el de la formacidn de docentes de Educacion
Fisica.

La formacion inicial del profesorado se lleva a cabo dentro
de instituciones especificas de formacion como son las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado, las Facultades de
Pedagogia, Yy 1las Facultades, que preparan a profesores de
Ensenanza Secundaria para impartir una materia especifica, como
es el caso de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica Yy
el Deporte.

Los curriculum formativos de cada uno de estos centros

incluyen , dentro de la formacion académica diversos componentes.
asl tenemos:

Contenidos cientificos
- Disciplinas de fundamentacion profesional

. Practica docente

(Gimeno y Fernandez 1980)

. Conocimiento especializado
- Conocimiento pedagégico
. Adquisicion de destrezas

Construccion de si mismo

(Synder y Anderson 1980)

. Educacion general

. Especialidad académica

. Dominio genérico de ensenanza

- Aprendizajes pedagdgicos especificos
- Educacion pre-profesional

(Denemark y Nutter 1984)
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igualmente con un cambio en la actitud docente, la cual permite
una liberacién de 1la funcién de control, y por tanto, 1la
posibilidad de centrarse en la correccién de las tareas, como ha

sido expresado en el diario de practicas.
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Marin Ibanez (1980) utilizando una encuesta llevada a cabo
en 25 palses establece que el curriculum de la formacidén del

profesorado se compone de cuatro elementos basicos:

Educacion general.

Educacion especializada.

Estudios pedagdgicos.

Practicas.

Los autores revisados coinciden en diferenciar un
conocimiento profesional, diferente del académico, muy centrado
en la practica educativa, y que incluye el conocimiento de la
materia, las técnicas de intervencidn, el curriculum, etc...

La adquisicion de este conocimiento profesional necesita ser
reformulado en contacto con la prdactica. El1 docente recibe 1la
formacién académica en cada una de las areas referidas, pero
necesita elaborar un conocimiento practico personal desde su
propia experiencia de practicas. De tal modo que las actividades
de formacion deben estar disenadas para que el docente pueda
explicitar este conocimiento practico personal.

Un modelo conceptual basado en un enfoque de sistemas lo

presentan (Snyder y Anderson 1980), citado por Marcelo (1989)

CONOCIMIENTO ESPECIALIZADO CONOCIMIENTO TEORICO

PROFESOR EN FORMACION

ADQUISICION DE DESTREZAS DESARROLILO DE ST MISMO
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4-3 RESUMEN FASE 2

El resumen final de esta fase se concreta en una mejora

experimentada en los siguientes aspectos:

- Mejora en la seguridad del docente, especialmente en su
papel como profesor.

- Mejora en la dinamica de trabajo, en el clima del aula,

y en la orientacidén de los alumnos hacia la tarea.

- Mejora en la autopercepcidén, especialmente por el fuerte
retroceso de la visién negativa, aunque sigue existiendo

malestar, ante la obligacidén de romper con su ideal pedagdgico.

- Desaparicion de los problemas organizativos y de los de

ajuste temporal en la clase.

- Establecimiento de un buen nivel de tiempo util, superando

en todas las sesiones el criterio.

- Mejora en los niveles de feedback, aunque todavia

insuficiente para superar el valor criterio.

En cuanto a los temas que todavia quedan pendientes podemos

destacar:

- El malestar, ya comentado, por la exigencia del control

disciplinario.

- La aparicion de una obsesidén por la calificacidén, que

puede condicionar la dindmica del aula.

- La falta de interés por el andlisis de la tarea,
especialmente en cuanto a la estructura y adaptacién de la misma,
asi como por el aprendizaje.

- El olvido de las variables alumno en el Clima del aula.
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La clasificacion de los modelos de formacion del profesorado
expuestos anteriormente, reflejan como se ha ido evolucionando
en el tipo de profesor que queremos formar.

Las cuatro orientaciones formativas buscan profesores
diferentes:

. El profesor es un técnico.
- El profesor es ante todo una persona.
. El profesor es un maestro.

. El profesor es un sujeto reflexivo.

Los ultimos trabajos, confirman el predominio de la vision
reflexiva, que trata de crear un docente que pueda, ante todo,
reflexionar sobre su propia practica.

Los objetivos de los programas superan la mejora de la
conducta docente en el aula, centrandose en 1la mejora de la
capacidad para analizar la practica. Se hace necesario que el
profesor conozca y comprenda 1o que realiza en la sesiodn, que
interprete las razones de sus decisiones, y que sea capaz de
proponer alternativas propias de intervencion.

Este esquema de funcionamiento es importante gue esta bien
asentado, especialmente porque se debe preparar a los profesores
a trabajar de forma autdénoma. E1 supervisor desaparece al final
del periodo de formacioén, y debe estar asegurada la continuidad
del analisis. Para ello al docente, se le dota, en los programas
de formacién, de teécnicas de andlisis de 1la practica, y se le
desarrollan hdbitos de reflexidn en la accidn.

En esta linea recogemos el programa de formacién elaborado
en la Universidad de Wisconsin por Zeichner y Liston (1987) que
tienen en el conocimiento practico Yy en su adquisiciodn a traveés
de la reflexién, su principal caracteristica.

. la propuesta de estructura del programa de formacidén se
concretan en las siguientes actividades:
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5) ANALISIS DE LA TERCERA FASE DEIL PROGRAMA

5-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

El andlisis del contenido temdtico debe iniciarse en esta

fase por la categoria Ccalificaciodn

Como ya pudo apreciarse en la fase anterior, el topico de
la calificacidén ocupa un lugar importante en el Conocimiento
Practico de Andrés. (12%)

Debido a los problemas disciplinarios, se vio forzado a
tomar una actitud mas directiva, contraria incluso a su ideal
pedagogico, lo cual llevaba aparejado un uso de la calificacioén
como elemento de control.

En el inicio de esta segunda fase permanece la duda sobre
la actitud a tomar en el grupo, manteniéndose 1la preocupacion
sobre el poder de la calificacién y su relacidén con el control

en el aula.

" En el asunto de las notas yo entiendo que debo ser rigido
si quiero lograr que trabajen la siguiente Unidad Didactica, ya
que si no pasan del tema. ¢ es un arma ?" (D4-3. 28-31)

"Al final de la sesion, los senté a todos y le eché un buen
—rapapolvo-, y les dije que volviamos al plan anterior, que no
pasaba una, y que esto se reflejaria en la nota a partir de
ahora.” (D4-3. 281-285)

La situacion gque vivié Andrés es frecuente ente los
profesores de practicas, en donde una inicial actitud permisiva,
basada en una concepcidén idealista de la Educacidén, evoluciona
radicalmente hasta el extremo opuesto, pasando a adoptar una
actitud autoritaria, en donde la calificacidn se convierte en una
continua amenaza. La percepcioén de inseguridad docente que Andrés
manifiesta, le lleva a refugiarse en un papel tradicional vy
distante con el grupo.

En el desarrollo de la fase tercera, Andrés va consiguiendo
ese equilibrio en su actitud con los alumnos, que tanto habia

perseguido desde el principio. En este contexto de relacién mas
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I- CONFERENCIAS DE SUPERVISION
Es el andlisis de la conducta de clase, de las relaciones

entre pensamiento y conducta y las relaciones entre 1los contextos

sociales y la conducta, aplicando varios tipos de criterios.

II- SEMINARIO

- Andlisis del desarrollo del profesor, acciones de clase,

y componentes educativos a 1la luz de diversos marcos

conceptuales.

- Enfoque en formas de investigacion colaborativa.

- Enfoque en el profesor como consumidor critico de
investigacion educativa.

ITI- ENSENANZA

Instrucciodn.

- Gestion de clase.

— Desarrollo del curriculum.
- Evaluacién de los alumnos.
- Trabajo con los padres.

- Trabajo con los profesores del colegio.
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empatica, la calificacién comienza a orientarse hacia otras
preocupaciones.

En la segunda mitad de la tercera fase Andrés manifiesta su
preocupacioén por conseguir una mejora en la consideracidn de la

asignatura, estableciendo una fuerte relacidén entre:

APRENDIZAJE - CALIFICACION = CONCEPCION POSITIVA
DE LA EDUCACION FISICA 2

750

Cuadro 2

Esta relacion basada en la calificacidén, condiciona la
relacion con los alumnos. A partir de este momento gran numero
de los intercambios profesor- alumno, se estructuran en torno a

la calificacidn.

"Veo que las ninas que suspendieron la evaluacién anterior
estan mucho mas motivadas, quiza sea una farsa y estan fingiendo,
pero estan mas implicadas en la tarea. Valorando esta situacién
creo conveniente ser mas rigido con la gente que no trabajé en
las primeras evaluaciones.” (D4-3. 140-150)

La situacién creada convierte a la sesidén de Educacién
Fisica en un continuo examen, porque la sensacién de estar

examinado siempre estd presente.

" No sé ,creo que por un lado he conseguido 1lo que
pretendia, es que se tomaran algo mas en serio la Educacidn
Fisica, pero por otro lado, creo que he creado una pequena
psicosis pre-examen en algunos alumnos, generalmente los menos
dotados™ (D4-3. 473-478)

El conflicto creado en los alumnos entre la preocupacién por
el examen y la mejora en su concepcion de la asignatura es objeto
de las sesiones de analisis de ensehanza. Su compafiero de
andlisis le comentaba frecuentemente su excesiva preocupacioén por

este toépico, llegando Andrés a cuestionarse su postura con
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IV- DIARIOS

Autoreflexiodn.

Comunicacién con el profesor universitario.

V- INVESTIGACION

Observaciones.

Investigacion-Accion.

1

Estudios etnograficos.

- Estudios de curriculum.

Este modelo trata de conceptualizar el programa de practicas
didacticas, en torno a una serie de actividades de formacion, que
tienen como objetivo "La formacién de profesores que tengan
disposicién, y a la vez sean capaces de reflexionar sobre los
origenes, propositos, y consecuencias de sus acciones, asi como
de las limitaciones materiales e ideolégicas presentes en la
clase, la escuela, y el contexto social en el que trabaja"
(Zeichner y Liston 1987, en Marcelo 1989)

En el ambito especifico de la Educacidn Fisica, destacan la
utilizacién de programas en lineas contrapuestas. Hemos recurrido
a la revisidén de especialistas en programas de formacién de
profesores en Educacidn Fisica, para ofrecer las diferentes
perspectivas.

Presentamos en primer lugar la revision de Bain (1990) sobre
los problemas con los que se encuentran los formadores
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relacién a este tema.

" Ahora después de algunas reflexiones de las que hemos
tenido en el aula de analisis de ensenanza, me doy cuenta de que,
de modo inconsciente, le he estado dando una gran importancia al
examen practico, ya que al darles tantas oportunidades de me jora
los alumnos le han podido dar este matiz" (D4-3. 414-422)

" Me ha vuelto a decir Marco, que doy mas importancia al
examen de lo que yo mismo creo. Quiza ya me esté pasando y que
cuatro sesiones de examen sean demasiadas."™ (D4—3. 494-498)

Las extensas reflexiones en torno a la calificacién son la
caracteristica principal de esta fase, reflejandose un incremento

considerable en las dos udltimas:

FASE 1 FASE 2 FASE 3
CALIFICACION 0.3 % 6. % 12. %

En cuanto a las otras categorias de Evaluacidén destaca la
importancia mds reducida de 1la evaluacién como proceso,

Evaluacion formativa, y no como producto. Las referencias se

concretan en un valor de (2.8%), siempre ligadas al aprendizaije.

Sus reflexiones en torno a la evaluacidén también estdn en
relacién a la metodologia y al enfoque de la programacién. Al
intentar restarle importancia a la evaluacién, disminuye el
interés de 1los alumnos por el aprendizaje, y por tanto 1la
metodologia de ensenanza pasarda a ser mds vivencial, y menos

técnica.

"Después de un gran tiempo viendo las ejecuciones de Ilos
alumnos durante el calentamiento decidi mantener el programa,
modificando la velocidad de progresion y disminuir la calidad de
los objetivos a conseqguir. Tendré un planteamiento mas vivencial
pero sin perder en ningun momento el planteamiento de
aprendizaje. Esto habré de tenerlo en cuenta a la hora de la
evaluacién, no pudiendo pedir una gesto forma muy perfecta.”
(D4-3. 116-127)
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de profesores estadounidenses, en el disefo de programas. Su
aportacion no concreta actividades formativas, sino que se basa
especialmente en la discusion sobre las dificultades que tienen
los docentes universitarios para dar contenido a los programas
de formaciodn.

Linda Bain parte de la inicial clasificacién de Shulmann
(1987) sobre los tipos de Conocimiento en la formacién docente:

— Conocimiento sobre el contenido.
- Conocimiento sobre el curriculum.

- Conocimiento sobre el contenido pedagdgico.

1) CONOCIMIENTO SOBRE EL CONTENIDO -

Los profesores universitarios se afanan en demostrar que el
objeto de estudio de la Educacion fisica es el movimiento y el
estudio de la habilidad motriz, por lo que el disefo de programas
debe girar en torno a la comprension holistica del movimiento,
(Husman, Clarke and Kelley 1981; Morford, Lawson and Hutton,
1981). Pero el debate interno aparece cuando otra serie de
profesores reclaman gue el contenido del programa debe estar
fundamentado en las bases de aplicacion, a la ensenanza del
deporte, la recreacidén, la danza o el ejercicio fisico,
(Siedentop, 1977; Locke, 1977; Enberg, Harrington and Cady, 1981)

Al hilo de este debate surgen otras dudas importantes, sobre
cuales deben ser las Areas de Conocimiento, sobre las que debe
girar la formacién en torno al movimiento.

La autora confirma cémo los programas formativos estdn mas
cargados de materias de orden biologico, que humanista. Los
alumnos se quejan de esta realidad, viéndose obligados a coger
cursos de postgrado sobre formacidn pedagdgica.

Otro problema importante del conocimiento sobre el
contenido, es que los estudiantes son conscientes del alejamiento
existente entre el conocimiento de los investigadores, y el
conocimiento profesional, rechazando el conocimiento cientifico
que le ofrecen sus profesores, (Murphy, 1980)
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En segundo orden de importancia destaca la categoria Actitud
del docente ( 8%).

Pese a que Andrés ha alcanzado una mayor seguridad en si
mismo persisten las dudas en algunas sesiones sobre la actitud
que debe tomar en 1la clase. E1 problema viene dado por el
continuo andlisis que Andrés realiza sobre la relacidén con los
alumnos. No termina de asumir que la ensefanza es oscilante y que
no siempre los alumnos mantienen una linea regqular en su

conducta.

Andrés termina esta fase expresando cierto malestar en este
tema.

" Lo cierto es que al final me fui con un cabreo tremendo,
al principio con los alumnos, ya que pensaba que para un dia que
se les da manga ancha, se te suben a la parra; y luego conmigo
mismo, por no haber pegado el corte en el momento oportuno y no
estar implicado en el rol de profesor)." (D4-3. 274-280)

Este topico ha sido fuente constante de preocupacion del
profesor, predominando significativamente, en las tres fases, las

preocupaciones, sobre las satisfacciones.

ACTITUD DOCENTE FASE 1 FASE 2 FASE 3
PREOCUPACION 4. % 6. % 4. %
SATISFACCION 0] 3. % 1. 3

La categoria Aprendizaje experimenta una notable subida en

su interés, con relacién a la fases anterior. (1.6%- 7.2%)

Lo mas significativo es que cuando desaparecen los problemas
de disciplina, y el clima del aula se relaija, el profesor vuelca
su interés en el aprendizaje. Este tdpico permite a Andrés
percibir su satisfaccién por la ensehanza, comprobando que una
de las fuentes principales de gratificacién en 1la profesidn

docente es la mejora del aprendizaje de los alumnos.

" El1 objetivo de esta clase era relacionar los dos gestos
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que ya conocen, toque de dedos y togue de antebrazos, y que
discriminen cuando debe utilizarse uno y otro. Creo que ha sido

bastante positivo, porque ellos ya ven para que se utiliza lo que
vamos aprendiendo.” (D4-3. 220-224)

"Creo que la clase ha sido eficaz desde el punto de vista

del aprendizaje, ya que todos tienen una idea global de lo que
es el remate en Voleibol"™ (D4-3. 326-328)

El interés por el Clima del aula conserva su protaconismo

en esta fase. La categoria clima en general mantiene un valor

elevado (4.4%) , observandose un aumento significativo en 1la

satisfaccioén por las relaciones socio-afectivas en el aul.a

" En cuanto a lo que se refiere a la clase, al grupo como
tal, hoy he salido bastante contento, ya que habia un buen
ambiente, bastante distendido y todos trabajaban™ (D4-3. 128-131)

"Los feedbacks han sido emocionales. Esto ha permitido que
el ambiente haya sido bastante bueno, Y se respira en el ambiente
unas ganas por aprender y trabajar."™ (D4-3. 232-235)

Pese al avance en este tema, experimentado por Andrés y su
grupo de clase, existen todavia lagunas en las categorias de
alumno del clima del aula.

Los datos de la frecuencia de tdpicos reflejados en el
diario son concluyentes con relacién al desinterés ror la

Cooperacién, y la Autonomia, siendo algo mas positivos en cuanto

a la comunicacidn entre los alumnos.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
COOPERACION 0 0.8 %
AUTONOMIA 1.4 % % 0
COMUNICACION 2. = 1.6 % 2.4 %
CLIMA EM GENERAL 2.3 % 4.3 % 4.4 %

Los datos de las categorias relacionadas con 1los alumnos

Presentan un balance negativo, nunca han sido interesantes para
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Los futuros docentes confian mds en el conocimiento generado
por sus companeros expertos, definiendo un perfil docente, de
profesor como disenador de su propio curriculum.

La investigacion nuestra se centra en el estudio de este
Conocimiento Practico, que generan los propios docentes, durante
su formacion inicial, alejandonos del conocimiento cientifico,

sin duda mas riguroso, pero con menor relevancia social.

2— CONOCIMIENTO SOBRE EL CURRICULUM

Todos los formadores coinciden en aceptar como necesario el
que los futuros profesores conozcan el contenido y disefo de los
programas de Educacion Fisica escolar.

El problema con el que se encuentran radica en el hecho de

la falta de dos mecanismos, que dan estabilidad y consistencia
a estos programas:

. Ausencia del libro de texto.
. Desacuerdo sobre la exigencia de niveles de

aprendizaje, sometidos a calificacioén.

(Jewett and Bain, 1985, Lawson 1988)

Los docentes de Educacién fisica tienen una notable
autonomia en el diseno de su curriculum, lo cual ha favorecido
la aparicion de un gran numero de modelos curriculares.

Los formadores de profesores se encuentran ante el dilema
de seleccionar los mas interesantes, Yy preparar a sus alumnos
para ejecutarlos, o bien si es mas deseable ofrecer un amplio
repertorio para que ellos elijan segun sus caracteristicas
contextuales, contribuyendo con ello a acrecentar la dificultad
ya existente.

La demostracion del caracter multidimensional de las
Creencias curriculares lleva a la mayoria de centros de formaciodn
a optar por ofrecer una amplia visidn de disenos.

Otra perspectiva interesante que se abre (Barrett, 1988) es

la de analizar el contenido de los libros de texto, y materiales
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el docente, lo cual demuestra donde estaban sus prioridades.

Por el contrario mejora el interés por la valoracién global
del clima del aula, pero siempre vinculado a las relaciones
profesor - alumnos, en donde la ausencia de conflictos era
considerado como ambiente positivo.

Esta visién del clima del aula satisfactorio, como ausencia
de conflictos, define un estilo docente tradicional, basado en
la autoridad del profesor y en la disciplina en el aula.

Otras variables mas orientadas a consegulir un buen grado de
cohesion entre los alumnos y a favorecer su autonomia no reflejan
interés para Andrés, siendo este tema una de las principales
lagunas del programa de formacidén, en 1o que respecta a este

profesor.

La categoria Planificacién refleja unos datos similares a

los de la fase anterior.

Una vez superado los problemas de la Temporalizacidn, a

partir de la segunda fase, las categorias Objetivos y Contenidos

no reflejan datos interesantes.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
OBJETIVOS 1-:7 % 1.6 % 2. %
CONTENIDOS 0.8 % 0 0.4 %
TEMPORALIZACION 3.5 % 0 0.4 %

La categoria Tarea ha sido otro de los temas en donde se han
obtenido datos menos positivos. Ninguno de los tépicos de esta
categoria ha sido interesante para Andrés, siempre ha predominado
el caracter descriptivo de las referencias a la tarea.

Las categorias mds analiticas han sido poco valoradas. De
este modo La Adecuacidén a los alumnos, la Estructura, o la

Individualizacién de 1las tareas no han supuesto motivo de
analisis o reflexidn para Andrés. Una exposicidn de los datos nos

permitird comprender mejor tales afirmaciones.
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audiovisuales (Pascual, 1992), desde una perspectiva critica, lo
cual contribuira a que cada profesor en formacidn sea capaz de
disefiar su propio curriculum, sintonizando con la propuesta de

Stenhouse (1984), de profesor como investigador.

3- CONOCIMIENTO SOBRE EL CONTENIDO PEDAGOGICO

Shulmann (1987) conceptualiza este conocimiento como 1la
adaptacion del conocimiento del contenido (conocimiento tedrico)
a las necesidades y capacidades de los alumnos, utilizado para
consegulr una ensenanza eficaz.

Nuestro estudio coincide con el trabajo de Bain (1992), en
el caracter predominantemente técnico del conocimiento
pedagogico, compartido por otras materias, hasta la aparicion de
la corriente sociocritica.

Al profesor en formacidn le preocupan los problemas del
aula, por encima de cuestiones contextuales. Fn esta linea
coinciden los estudios de Veenman (1984) y Vonk (1985), sobre la
evolucion de los intereses de los futuros profesores.

Los temas que mayormente han ocupado el interés de los
profesores se centran en la siguiente clasificacion, que no tiene
un orden jerarquico, expuesta por Bain (1992) :

- Eficacia de la ensenanza.

- Conductas docentes que promueven esta eficacia, definida
como productos de aprendizaje de los alumnos.

- Gestiodn de aula.

- Adquisicién de habilidades motoras.

- Diseno de tareas.

- Analisis del movimiento (Capacidad de observacién de
la ejecuciédn).

- Planificacidon de la ensehanza.

Los topicos de interés recogidos en nuestra investigaciodn

no se alejan de los referidos por Linda Bain, tan sdélo debemos
matizar el cardcter evolutivo de los mismos.
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

TAREA EN GENERAL
ADAPTACION A ALUMNOS
ESTRUCTURACION
INDIVIDUALIZACION
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La Intervencioén didactica en esta fase mantiene las mejoras
experimentadas en la etapa anterior. La aparicién de 1la
supervision del experto y del companero, dispara el interés por
estas categorias.

Con relacidn al Feedback las diferencias son notables. Los
datos de la observacion cuantitativa se convierten en estimulo
de la accion docente, apareciendo referencias numerosas (3.2 =~
3.6 %) a la labor de correccidn.

Si en la segunda etapa las satisfacciones por la consecuciodn

de altos niveles de feedback fueron notables;: en este periodo son

mayores, Yy especialmente aparecen vinculadas a la valoracidén
global de la clase.

" Hay un elevado numero de informaciones, generalmente

feedback especificos correctivos” (D4-3. 165-167)

"Desde el punto de vista didactico creo que ha sido una
sesion muy bien planteada, con un tiempo util muy elevado y un
altisimo numero de feedbacks” (D4-3. 225-228)

"El tiempo util y el numero de feedback han sido
elevadisimos, sin contar los feedback que daban los compaieros."
(D4-3. 313-315)

Lo mas destacado de estas afirmaciones es el hecho de que
las variables conductuales sirven de referencia para la
autopercepcion de la clase, estableciéndose una clara relacién
entre la mejora conductual y la satisfaccidén percibida por
Andrés.

En esta fase los datos de la observacion, confirman esta

situacién positiva. Se supera el criterio en todas las sesiones,
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En segundo lugar, dentro de esta revision especifica de
Educacion Fisica, presentamos el trabajo de Pieron (1988), que
recoge la investigacion sobre contenidos de programas formativos,
dentro del ambito de los centros pertenecientes a la AIESEP
(Asociacion Internacional de Escuelas Superiores de Educacién
Fisica)

Los componentes de los programas, basicamente de caracter

competencial, Se estructuran en torno a tres elementos
fundamentales:

. COMPONENTE ACADEMICO -

Incluye la formacidén tedrica en ambitos del Aprendizaije
Motor, Fisiologia del Ejercicio, Biomecanica, Ciencias del
Comportamiento, etc... Seria todo el conocimiento que necesita
el profesor de Educacidén Fisica pafak'podefM $éle¢¢iQnar
adecuadamente las actividades de aprendizaje: Yy para interpretar

el comportamiento de los alumnos en el aula.

- COMPONENTE DE EDUCACION PROFESIONAL:
CONOCIMIENTOS Y COMPETENCIAS -

El conocimiento generado en torno a las estrategias
didacticas permiten al docente de Educacion Fisica tener
formacion sobre el disefo de 1la planificacidén, su intervencidén
en el aula, o la evaluacidn de su accidn docente.

Los programas de formacidn se han encontrado con especial
dificultad para conectar la teoria con la practica. Se asumia la
creencia de qué” los conocimientos se transformaban en
competencia, cuando el profesor se enfrentaba a la realidad del
aula.

El disefio de programas de competencias ha tenido gran
tradicion en la formacidn de docentes de Educacion Fisica.

Entre los componentes formativos ligados a la adquisicién

de competencias destacan los recogidos por Pieron (1988):
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excepto en la dltima del curso donde el docente se dedica al
examen practico, y ldégicamente no hay correcciones.
La otra categoria significativa de intervencioén didactica,

la Informacidén inicial, presenta unos niveles similares durante
las tres fases.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
INFORMACION INICIAL 4.9 % 3.8 % 3.2 %

Esta categoria inicialmente fue motivo de preocupaciodn, dado
los frecuentes problemas de Andrés para explicar los ejercicios.
En la segunda fase estos problemas fueron desapareciendo al
perder el nerviosismo, y ganar en seguridad.

En la ultima fase la preocupacidén se orientan al contenido
de la explicaciodn, interesandose en gran medida por proporcionar
una informacidén util vy significativa, realizando continuos
andlisis sobre la calidad de la misma. La evolucidn es por tanto
clara, pasa de ser una preocupacién por 1la situacion de
transmision del mensaje docente, interferido por su falta de
seguridad, a ser una preocupaciodn por el contenido de 1la
informacién.

Los topicos de QOrganizacién y Control- Gestién de aula

modifican sus valores de forma significativa a lo largo de todo
el proceso. En cada una de las fases se constata un retroceso
tanto en la frecuencia de aparicidén de los toépicos, como en el
caracter negativo de sus percepciones. De este modo con 1la
adopcion de una actitud docente mds equilibrada, y 1la ganancia
en seguridad personal, se aprecia un mejor control del grupo y
de las rutinas organizativas, dejando de ser causa de problema,
Y por tanto motivo de reflexidn.

La solucidn de 1los problemas disciplinarios abrié las
puertas a la mejora del clima del aula, a la preocupacién por la
intervencién diddctica y al interés por el aprendizaje.

Los datos expuestos a continuacién reflejan la evolucidn de

estas dos grandes categorias:
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1- Mejora de la interaccion profesor-alumno.

En esta linea destaca el trabajo de Cheffers (1973) sobre
la adaptacion del sistema de Flanders. El1 CAFIAS "Cheffers
Adaptation Flanders Interaction Analysis System" ha permitido a
muchos futuros docentes profundizar en el analisis de la

interaccion en el aula.

2- Modificacion de comportamientos especificos del

ensenante.

El programa desarrollado en la Ohio State University por
Siedentop (1981) trabaja sobre las\ siguientes competencias
especificas:

Reduccion de los periodos de presentacion de actividades.

- Aumento de la frecuencia de feedbacks proporc1onados

Aﬁmento de las interacciones positivas.

. Utilizacion mas frecuente del nombre del alumno, para
llegar a una relacion pedagogica mas personalizada. o

- La reduccion de periodos de observacidén sin interaccion.

. La reduccion de periodos de transicion, durante los cuales
el alumno se desplaza para ir de aparato en aparato, o a colocar
el material.

La reduccion de periodos de inactividad de los alumnos.

3- Modificacidn de la actividad motriz del alumno.

La buena correlacion entre actividad motriz y adquisiciones
motrices, ha llevado a la inclusion de esta variable dentro de
los programas formativos. E1 establecimiento del tiempo de
actividad motriz como variable de eficacia docente esta
condicionada por la relacidn existente con el resto de elementos
del proceso de ensenanza, pudiendo considerarse esta categoria
como predictora de aprendizaje. (Beamer, 1982; Hart, 1983;
Pieron y Wauquier, 1984), en Pieron (1988)
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

ORGANIZACION 9.3 6. % |

% 1.2 %
CONTROL DEL AULA 17.4 % 9.8 % 4.8 %

El andlisis del tépico Participacién confirma igualmente el
cambio en la autopercepcién docente. Esta categorié refleja unos
datos similares en cuanto a frecuencia, pero es muy significativo
el incremento en los niveles de satisfaccién conseguida por las

mejoras del Aprovechamiento del tiempo de practica. Del mismo

modo la categoria Participacidén en general confirma este cambio

en la autopercepcidn.

"Esta primera parte ha sido bastante dinamica Yy entretenida.
Realmente la gente no ha parado de hacer las actividades, y en
algunos casos se reganaban ante la pasividad de algun componente
del grupo.” (D4-3. 449-453)

Nuevamente la relaciodn entre conducta y pensamiento docente
es manifiesta. La mejora en los niveles conductuales de 1la
variable tiempo Gtil, sirve de valoraciodn positiva de la clase,
percibiéndose como satisfaccidén docente.

La evoluciodén de las categorias feedback y aprovechamiento
del tiempo util de practica, discurren paralelas a las mejoras
en las variables conductuales. En cuanto al pensamiento, aumentan
la frecuencia de aparicion en las reflexiones del diario, Yy
ademds lo hacen expresdndose en términos de logro y éxito
docente.

Continuando con la relacidén entre pensamiento y conducta,
otro hecho parece confirmar esta estrecha dependencia.

La Valoracidén global de la clase se hace mas positiva a

medida que mejora la conducta docente. La incorporacién de las
variables conductuales a los criterios de valoracidn general asi

lo demuestran.

"En cuanto a la dinamica de la clase no tengo ningun
probiema, todo marcha de forma bastante correcta, teniendo unos
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- EL COMPONENTE DE CAMPO: EXPERIENCIAS DE CAMPO

Este componente se adquiere en interaccion con la practica,
Yy a traves de la programacion detallada de intervenciones del
supervisor. Trabajos como el de Rife y Doods (1978), o Cloes
(1987), citados por Pieron (1988), a traves de la 1ntervenc1on
en linea de base multiple sobre comportamlentos determlnados son
dgﬁbstratlvos de la aplicacidén a la Educacidén Fisica.

Siedentop, presenta en 1981 las actividades realizadas para

la modificacidén de comportamientos docentes. Utilizé diferentes
estrategias:

- Practica con companeros.

- Ejercicios de simulaciodn.

- Microensehanza.

- Modulos escritos de competencias.

- Feedback verbal, proporcionado por el supervisor, después
de finalizar la practica.

- Refuerzo sistemdtico, tendente a reforzar comportamientos
deseables.

Los trabajos planteados en esta linea se han encontrado con
las dificultades propias del reduccionismo conductual.

Dos cuestiones abiertas nos hace dudar de la eficacia de
estos trabajos:

- ¢ Es posible identificar claramente, y medir las conductas
que diferencian a los profesores eficaces ?, < Qué concepto
tenemos de profesor eficaz?

- ¢ Es posible aprender habilidades docentes ?, ¢ Se
generalizan los comportamientos aprendidos a todas las

situaciones de ensefhanza con las que se encuentran los docentes?

La falta de respuesta a estas cuestiones da lugar a enfoques
interpretativos, descriptivos, criticos, que veremos a
continuacidn.
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tiempos utiles de practica muy elevados.” (D4-3. 385-388)

La satisfaccién por 1la autopercepcion global de la clase
aumentan en este periodo, no apareciendo ninguna referencia
negativa sobre la valoracién global de la clase.

Ha sido una de estas clase de las que sales bastante
contento, y que te animan a sequir trabajando.”(D4-3. 244-246)

"Por lo demas he salido bastante contento de la clase, y
considero que ha sido una clase bastante eficaz." (D4-3. 350- 352)

Ahora debemos detenernos en el comentario de una categoria
sorprendente, por la baja valoracion de los datos, la Motivacioén

En ninguna de las tres fases, esta categoria ha resultado
motivo de reflexion para Andrés. Inicialmente fue la preocupacion
por temas de control, posteriormente y ante la mejora en el clima
del aula, se podria esperar un mayor interés hacia este toépico,
pero esto no ocurrid, posiblemente debido a que la mejora no se
debié a un cambio de actitud de los alumnos, sino al cambio de
actitud docente, por lo que deducimos que Andrés asumié que debia
hacer hincapié en el control de la clase, m&s que en la
motivacioén de las tareas.

El analisis de los casos anteriores demuestra que si 1la
motivacién y el control discurren paralelos la dindmica del aula
mejora con mayor rapidez. Andrés no siendo consciente de este
hecho, prefirié imponer un fuerte control, basado en 1la
calificacién, gque le permitié lograr resultados, aunque
consiguiendo un clima mds inestable. De tal modo que cuando
bajaba la guardia los alumnos tendian a abandonar el interés por

la practica.

" Lo cierto es que al final me fui con un cabreo tremendo,
al principio con los alumnos, ya que pensaba que para un dia que
se les da manga ancha, se te suben a la parra; y luego conmigo
mismo, por no haber pegado el corte en el momento oportuno y no
estar implicado en el rol de profesor)." (D4-3. 274-280)
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Finalmente, y dentro de una tercera perspectiva destaca el
trabajo de Pascual (1992), que propone un modelo de formaciodn
basado en la reflexion. De la revision realizada, la autora hace
especial hincapié en el programa formativo de Tinning (1987)
realizado en la Universidad australiana de Deakin.

El programa disenado esta basado en la reflexidn. En cuanto

al contenido de las actividades reflexivas el programa incluye:

Disenos de investigacidn-accion en el practicum.

- Q;§gus;ones en grupo sobre pluralidad de perspectivas.

- Realizacion de diarios personales.

- Evaluacion de materiales curriculares.

- Analisis de casos.

- Analisis de materiales audiovisuales.

(Pascual, 1992)

El objetivo basico de este programa es el conseguir que los
futuros profesores tengan una mayor comprension de la realidad
del aula, y de la influencia que ejercen las cuestiones

contextuales, sociales, econdémicas, politicas, etc.. sobre la
Educacion Fisica.

A continuacidén pasamos a exponer un resumen de técnicas
utilizadas en la formacién inicial de profesores, tanto de
Educacion Fisica, como de otras materias.

Nuestro trabajo ha utilizado alguna de ellas, como en el
capitulo dedicado al proceso de investigaciodn, podremos ver.

Entre las técnicas empleadas para formar profesores durante
la formaciodn inicial destacan:
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1- SEMINARIOS DE ANALISIS DE ENSENANZA

Los centros de formacion del profesorado incorporan, cada
vez con mayor interés, profesores dedicados al seguimiento de las
practicas. Es por ello que dentro de los propios centros de
formacion se plantea la necesidad de contar con aulas de anélisis
que permitan al docente reflexionar sobre su actuacion o sobre
la de sus companeros.

La progresion en el contacto con la ensenanza exige contar
con laboratorios que vayan aproximando al futuro profesor, hacia
situaciones cada vez mas reales.

Berliner (1985) plantea algunas propuestas en relacidn a las
actividades a realizar en los laboratorios de analisis.

Las actividades que propone Berliner se concretan en:

Grabaciones de video para la simulacidon de toma de
decisiones.

— Presentacion de modelos paradigmaticos de situaciones de

ensenanza, a través de grabaciones estructuradas.
- Aplicacion practica de conceptos didacticos.

- Andlisis de casos, en los que aparecen reflejados valores
educativos, principios pedagdgicos.

- Analisis de aprendizaje mediado, a través del visionado
de grabaciones de expertos.

Los laboratorios de ensenanza, también llamados Seminarios
de Analisis, no deben entenderse como espacios cerrados, en donde
se experimenta con situaciones de ensenanza, sino el lugar de
encuentro compartido para el andlisis y la reflexién de 1la
practica educativa.

Los laboratorios de los centros de formacidn suelen contar
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Una ultima referencia al andlisis temdatico nos lleva a
detenernos en la categoria Supervisidn.

Andrés es, de todos los profesores participantes en 1la
investigacidén, el que mas referencias realiza a la labor de
supervisién. En la fase segunda esta categoria tiene una
laloracidn media ( 2.7%), conservandose durante esta tercera fase
(2.8%).

Son importantes las referencias a las sesiones de analisis

de ensenanza, realizadas, en esta ocasidén, con el compahero.

"Como despuées me han dicho en la observacion del video, no
creo que haya sido una practica real, sino demasiado
artificial... Creo que tiene razon y habra que procurar cambiar
eso" (D4-3. 339-345)

"A esta conclusion he 1llegado también gracias a la
interaccion que tenemos Marco y yo, ya que ha hecho que me
cuestione la calidad del aprendizaje®™ (D4-3. 368-371)

En la entrevista final confirma lo ya apuntado, la gran

ayuda del companero.

"Su aportacion principal ha estado a nivel de la
planificacion de la actividad, a nivel de conocimiento de la
materia, como €l es especialista en este tema, me ha dado algunas
pautas que me han ayudado a la organizacion de la actividad.”(
E4-4)

En cuanto al andlisis de la autopercepcion, los datos son
elocuentes. En este periodo se ha conseguido invertir las
tendencias. Si en la primera fase el diferencial  era
tremendamente negativo, el peor de todos los participantes
(-11.3%), en este caso la tendencia es contraria, el diferencial
es muy positivo, también el mas positivo, (+6.4%)

Los datos de la autopercepcidn expresados a continuaciodn

muestran este cambio en la tendencia.
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Las posibilidades del andlisis se amplia «con la
clasificacion de Fernandez Pérez (1988) sobre los instrumentos

de analisis de la practica educativa.

1- Autodescripcion diferida- Son autoinformes que el propio
profesor en formacion realiza para describir e interpretar su
propia practica. Permiten la explicitacion del pensamiento, y la
toma de conciencia de las razones de las decisiones tomadas.
Facilita la busqueda de alternativas y el intercambio de
conocimiento practico entre colegas. Puede ser estructurada o
abierta en funcion del objetivo del andlisis. Si estos
autoinformes tuvieran mayor extensién y continuidad, estariamos
hablando de 1los diarios del profesor, ya comentados en otro

apartado del trabajo de investigacidn.

2- Heterodescripcion diferida - Los informes se basan en la
descripcion de un colega o del supervisor sobre lo acontecido en
el aula. Son informes de observacion, que permiten al que lo
realiza analizar desde fuera las variables de funcionamiento
docente, y al que es analizado, contar con la referencia del
Juicio externo. La utilizacidn principal en formacién inicial se
realiza desde 1la perspectiva del companero, o del experto,
supervisor.

Suelen tener un caracter estructurado, para poder centrar

el andlisis, facilitando el didlogo compartido en torno a la
practica escolar.

3- Heterodescripcidn en directo - Son registros
Cuantitativos de observacién, en los cuales un sujeto externo al

aula, recoge la conducta docente o discente. El tipo de registro
incluye un amplio repertorio:
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PERCEPCION FASE 1 FASE 2 FASE 3

NEGATIVA 14.8 % 7.6 % 5.2 %
POSITIVA 3.5 % 8.1 % 11.6 %

Su valoracion en la entrevista es igualmente positiva sobre

su autopercepcion docente, al final del periodo de practicas.

" Me siento muy a gusto y es de las ramas que hizo que me
metiera en el INEF, tienes tus momentos altos y bajos, en funcidn
de como actue la gente, pero es muy grato...Al principio mientras
que conoces al grupo, te sientes un poco insequro. En el momento
en que tomas contacto y ves como funciona la gente, coges el
ritmo y es mas facil, bastante coémodo...La ensefanza es
gratificante, sobre todo por los resultados que te da cierta
gente” (E4-4)

La valoracion global refleja un estado de &nimo triunfante,
después de percibir que ha sido capaz de lograr aprendizaijes con

sus alumnos, especialmente por el cambio de actitud docente.
Entre los topicos que mds satisfaccién han proporcionado a
Andrés en este periodo destacan:
- Los altos niveles de feedback conseguidos.
- La mejora experimentada en el clima del aula.

- La positiva valoracién global que se realiza de las

sesiones.
- La consecucidén de ciertos niveles de aprendizaije.

- Los buenos niveles alcanzados en el tiempo util.
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- registros de frecuencia categorial.
- registros de duracidén categorial.

- registro multicategorial.

- registro de categorias jerarquizadas.
- registro de intervalos.

- Etc...

Este tipo de registros ofrece una informacidn objetiva sobre

la actuacidén del docente, y debe complementar los informes de
observacion.

4-Grabaciones audiovisuales - Recogen de forma integral el
desarrollo de la clase, permitiendo volver a revivir las
decisiones tomadas, analizando el origen, las causas, y las
alternativas posibles. Se utilizan como documento de apoyo en las

sesiones de supervisioén clinica, de entrenamiento con colegas,
O para la realizacidn de los autoinformes.

5- Entrevista- Se utilizan para rastrear la vida mental de
los profesores, localizando las Creencias, teorias implicitas,
juicios, conceptualizaciones, actitudes, etc... para profundizar
en la interpretacién de la actuacién docente. La focalizacion
tematica permite centrar el interés en las categorias
conflictivas o problemdticas.

Los diferentes instrumentos de analisis relatados deben
combinarse dentro de las actividades de formacidn buscando 1la
profundidad de la reflexidn.
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En cuanto a las percepciones negativas sufridas en este
periodo destacan:

La inestabilidad de la actitud docente ante cambios en la
actitud del grupo.

La dificultad para adaptar el mensaje docente al
repertorio de los alumnos. ‘

Las dificultades para individualizar la ensehanza.
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5-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

Como ya hemos comentado con anterioridad, la correlacidn
entre pensamiento docente y conducta en el aula es muy elevada,
en el caso de Andrés.

Los datos de la observacidén (ver anexo) reflejan, al igual
que su pensamiento, el efecto positivo del programa de formacidén.

La variable tiempo util presentaba unos niveles medios
durante la Linea base, practica auténoma sin supervisioén,
alcanzandose en 50% de las sesiones el criterio.

Con la intervencidén del supervisor se consigue llevar los
datos hasta niveles muy positivos, superdandose en todas las
sesiones el nivel criterio, especialmente en las dltimas clases.

La linea base-2 permite mantener los buenos resultados,
siendo la tercera fase la que refleja el asentamiento de esta
variable.

Una vez mas se confirma que los aprendizajes docentes,
necesarios para mostrar un 6ptimo nivel de tiempo util, tienen
un caracter permanente, con 1o que una vez alcanzados se hace
innecesario proporcionar ayuda externa al docente.

Los valores medios de cada fase muestran este cambio en el

nivel de la variable.

FASE 1 FASE 2 FASE 3

TIEMPO UTIL 61 80 79

En cuanto a las variables de feedback, debemos comentar como
ha sido el efecto acumulativo de la accidén de supervisién, del
experto mas la del companero, el que produce la mejora de la
variable.

En la fase segunda se inicié una mejora parcial, que ha
tenido su constatacidén definitiva en las sesiones de la linea
base-2, y en la fase ultima.

En estos periodos el profesor ha conseguido establecer las
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2—- MICROENSENANZA

Esta técnica de formacién aparece en la Universidad de
syanford en 1963, Yy es conceptualizada como "el sistema de
préctiéé'controlada que hace posible centrarse en especificas
conductas docentes y practicar la ensenanza en condiciones
controladas" (Allen y Eve, 1968, en Garcia Alvarez 1987)

En cuanto a 1las caracteristicas que definen a 1la
microensenanza destaca la utilizacién de situaciones reducidas
de ensenanza, tanto en duracién, de 15 a 30 minutos, como‘en
numero de alumnos,de 4 a 10, como en componentes insﬁructivos,
seleccionando las destrezas docentes que se desea modelar.

Los componentes del programa segun Perlberg, 1987 serian:
- modelamiento de la conducta a aprender

. actuacion docente.

- retroaccion del supervisor, o companero.

Las ventajas que ofrece esta técnica residen en

- Permite la integracioén entre teoria-practica.

- Permite un entrenamiento controlado, en situaciones poco
conflictivas.

- Permite un encuentro gradual con la ensenanza, a través

de la practica dirigida, en situaciones reducidas.

- Permite analizar de forma sistemdatica las destrezas
docentes, facilitando el aprendizaje guiado.
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condiciones contextuales de cambio en el clima del aula, lo cual
le permitidé orientar su atencién hacia el feedback.

De este modo cuando la mejora del clima se hace patente, se
incrementan, por un lado 1la frecuencia de feedback total y
feedback correcto, y por otro las referencias positivas en 1la
autopercepcioén docente.

Cuando la orientacidén del profesor se centra en el
aprendizaje, y por tanto en la posibilidad de correccidén, todas
las sesiones superan el criterio.

Los valores medios muestran el cambio en el nivel de las

variables.
FASE 1 FASE 2 FASE 3
FEEDBACK TOTAIL 41 56 73
FEEDBACK CORRECTO 28 46 59
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La microensehanza surge unida al aprendizaje de 1las
competencias docentes, pero en 1la actualidad autores como
McGarvey Yy Swallow 1986, muestran la aplicacidén a procesos

cognitivos, o para aprendizajes afectivos.( en Marcelo, 1989)

3— SUPERVISION CLINICA

La supervision clinica nace en 1la Universidad de

Harvard, con el objetivo de mejorar la accion del docente en el

aula.

El andlisis de ensenanza permite, a traves de un proceso de
retroaccion del experto, incidir en lé‘mejora de 1la conducta
docente.

Mosher 1975 concreta los objetivos de la supervision "E1
objetivo inmediato consiste en mejorar directamente los
materiales y métodos de instruccién en el mismo momento de la
interaccion del profesor con los alumnos" (en Garcia Alvarez
1987).

La supervision suele realizarla el profesor universitario,
responsable del programa de formacion inicial, y se refleja en
el Jjuicio evaluativo que sobre la accidén del profesor en
formacion efectua el experto.

El concepto "clinica" ha tenido una dudosa
conceptualizacidén. Los autores parecen coincidir en que es una
forma de acercarse a la realidad, analizar la accién docente,
desde el analisis de la practica.

Dado el caracter peculiar de la interaccion entre supervisor
Yy profesor en formacion, la supervisiodn clinica suele entenderse
en el ambito de la formacidén durante las practicas de ensehanza,
realizadas en el ultimo afo de carrera.

La supervision clinica se ha extendido conceptualmente a la
supervision del compafero, tanto del companero experimentado,
como del "colega", companero de curso, en el cual la accidén

reciproca de supervision es el principal componente de los
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programas de formacion inicial.
Warner 1977, en Garcia Alvarez (1987), propone superar el
concepto de supervision clinica amplidndolo a cualquier tipo de

interaccion supervisora en donde concurran las siguientes
situaciones:

— Debe tener lugar en la relaciodn del profesor, con alumnos
reales.

- La experiencia debe realizarse en contextos naturales, la
Escuela.

- El profesor debe tener control sobre las variables

instructivas, a fin de que pueda comprobar diferentes enfoques,
y estilos de ensenanza.

- Las expectativas de realizacidén deben ser conocidas

publicamente, como punto de partida de 1la observacién y el
andlisis.

- El actuante debe recibir feedback sistematico de su propia
actuacion.

Las ventajas de la supervision parten de la relacion cara
a cara que se establece entre profesor y supervisor, que buscan
conectar la teoria y la practica real. La supervisién permite
mejorar la ensenanza del profesor, a partir de la retroaccidn
proporcionada por los datos de la propia practica.

Los objetivos de la supervision han ido evolucionando dentro
de los diferentes paradigmas de investigacién. En una concepcién
cercana al paradigma proceso-producto, la supervisién busca
mejorar la conducta docente. En un paradigma mediacional, se
persigue el andlisis racional de la ensehanza.

Villar Angulo (1990), realiza un repaso por los diferentes

estilos de supervision, dejando implicitos 1las diferentes
expectativas de cada uno de ellos.
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5-3 RESUMEN FASE 3

El resumen de esta fase se concreta en 1los siguientes
hechos:

- Mejora significativa en 1la autopercepcién docente,
alcanzandose un diferencial positivo de (+6.4%)

- Mejora en el nivel de la variable feedback, superandose
en todas las sesiones el valor criterio, a excepcidn de la dltima

sesion dedicada al examen final.

- Mantenimiento de los valores optimos de tiempo util,

situandose todas las sesiones por encima del valor criterio.

- Predominio de las valoraciones positivas globales de las

sesiones, con clara expresién de satisfaccién docente.
- Orientacion del Conocimiento Practico hacia cuestiones
relacionadas con el aprendizaje, aumentando el interés por el

caracter técnico de la ensenanza.

- Balance positivo del rol docente, con expresién de la

satisfaccién por dedicarse en un futuro a la ensenanza.
Entre los problemas no resueltos destacamos:
- Inestabilidad de la actitud docente con el grupo.

- Falta de preocupacion por las variables de alumno en el

clima del aula.

- Falta de preocupacién por el andalisis de 1la tarea,

predominando una visién descriptiva de la misma.

- Utilizacidén de la calificacidn como instrumento de control

en el aula, creando un estilo docente mas directivo.
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- Lemus (1975) plantea un modelo centrado en el analisis de
sistemas, cuyo objetivo es permitir al profesor descubrir las
interacciones entre los diferentes sistemas. Hace hincapié en 1la
consecucion de objetivos de ensefhanza.

; ,]7

g

T - Lapcevic (1973) introduce el concepto de supervision
diagnostica, disenando un programa para evaluar las actitudes,
conceptos y destrezas del profesor en formacion, asi como el

proceso de cambio de cada uno de esos elementos.

- Feyereisen, Fiorino y Nowak (1970), siguiendo el modelo
de andlisis de sistemas, introducen la supervisidén, como un
subsistema centrado en el disefo del curriculum, y en 1la

orientacion y resolucion de problemas.

- Bolden (1974) retoma el concepto de supervision como
proceso de adquisicion de competencias, disehando un programa que
incluye 1la planificacién de 1la conducta a entrenar, 1la

orientacion de 1la actuacién, y la evaluacion de la destreza
docente.

- Cohn y Gellman (1988) plantean un nuevo modelo basado en
la indagacién, que incluye un programa, en el cual al profesor
se le equipa con destrezas de indagacion, para que pueda resolver

los problemas derivados de la practica.

(Villar Angulo,1990)

En resumen, la evolucidn de la actuacion supervisora ha ido
evolucionando desde la utilizacién de técnicas de modificaciodn
de conducta (Peck y Tucker 1973), hasta el estudio de 1las
Creencias, a través de procesos de rastreo de pensamiento, en
donde se le plantean al docente situaciones de reflexidén sobre
la practica (Larsson 1987), en Vvillar Angulo (1990).

Garcia Alvarez (1987) concreta los estilos de supervision
en dos:

. Estilo humanista - La supervision es una relacion de ayuda
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6) ANALISIS DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

El caso de Andrés es muy representativo de los profesores
en formacioén, con un ideal educativo previo, muy lejano de la
realidad. |

La 1imagen que tenia del docente era la del amigo que
facilita caminos, para que los alumnos responsablemente elijan
lo que mas les interesa aprender.

Su falta de experiencia docente en el ambito escolar, le
reafirmaba la creencia de que iba a ser diferente, pero nunca
hubiera creido que fuera necesario tener gue asumir el control
sobre la disciplina. Este fue el principal problema de Andrés,
la falta de ajuste entre su ideal educativo y la realidad
docente.

La principal aportacién del programa de formacidén fue
hacerle tomar conciencia, de la necesidad de establecer unas
normas de funcionamiento, y de 1la necesidad de asumir la
responsabilidad en el control de las mismas.

El grupo con el que trabajé no le facilité la tarea. La
falta de experiencias previas de wuna Educacién Fisica
sistematica, le obligé a empezar desde cero.

La evolucién de su actitud en clase, estuvo marcada por 1la

necesidad de cubrir diferentes etapas:

1- Necesidad de establecer un cardcter sistemdatico y
estructurado de la asignatura.

2- Necesidad de asumir el rol docente, especialmente

incrementando la confianza en si mismo.

3- Necesidad de establecer un sistema de control en el aula,

con la implantacidn de unas normas de funcionamiento.

4- Interés en lograr la participacidén y la motivacién del

grupo en las tareas propuestas.
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centrada en el profesor.

. Estilo tecnologico - La supervisién es un proceso de

andlisis técnico sobre las estrategias de actuacidn docente.

La supervision sea cual sea su estilo se estructura en
diferentes ciclos:

1- Conferencia preobservacional- este primer encuentro
prepara las condiciones de realizacion de la ensenanza. Se revisa
la planificacion de forma conjunta, y se preparan las condiciones
de observacion de la clase. Se trata también de crear en el

docente una actitud de autoanalisis, que pueda perdurar después
de retirar la ayuda exterior.

2- Observacion de la sesion. La observacion se lleva a cabo
a traves de registros sistematicos: escalas de valoracidén o
listas de control, o también de forma mas abierta con registros
de incidentes criticos o de descripcion de lo ocurrido.

La observacion no debe incluir interpretaciones, sino el
registro de hechos, que después se analizaran. La grabacién
audiovisual de la sesidn permite objetivar el andlisis, a la vez
que revisar los hechos.

3- Preparacion del andlisis. Incluye la organizacidn del
analisis del supervisor, con los datos recogidos. Garcia Alvarez

propone los siguientes aspectos a tener en cuenta:

- La selecciodn de los datos debe realizarse en funcidn del
grado de eficacia docente.

— Se deben elegir pocas conductas, y que tengan un objetivo
de mejora.

- Se deben seleccionar las conductas relevantes, las que
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5- Interés por conseguir aprendizajes motrices, aumentando
los tiempos de practica, y preocupandose por conseguir un clima

de aula distendido y, por corregir la ejecucidén de sus alumnos.

El programa de formacién le permitio superar los tres
primeros niveles, prerequisitos de cualquier clase de Educacién
fisica sistematizada.

Una vez superada esta primera etapa basica, su Conocimiento
Prdactico pudo orientarse hacia otros tépicos mds cercanos al
aprendizaje.

De este modo su interés dejo de polarizarse en los temas de
control y organizacion, para orientarse hacia la intervencién
didactica y la calificacién de aprendizajes.

En esta evolucion hubo un tema que no consiguidé superar vy
fue la necesidad de plantear tareas motivantes a la vez que
controlaba al grupo.

Andrés consiguié un clima de aula en donde se trabajaba, mas
por la presién de la disciplina y de la calificacién, que por el
interés y la motivacién por las tareas.

El balance que Andrés realiza en la entrevista final refleja

claramente las aportaciones de cada una de las fases.

"En la 1° fase es que realmente no sabes que es lo que
terminas haciendo, sales muy cabreado muchas veces, otras veces
sales mucho mas grato y realmente no tienes constancia de porque
te sale, no tienes unos datos, una serie de informacioén que te
corrobore aquello.” (E4-4)

La falta de referencias sobre su actuacion es lo que Andrés
mds hecha de menos. No tiene criterios para valorar la eficacia
de la sesidén, con lo cual sus juicios valorativos globales son
muy cambiantes. Esta situacidén, unida al malestar creado por la
contradiccién entre su ideal educativo y el papel que se vio
obligado a adoptar, le llevaron a no sentirse satisfecho por 1la
ensenanza.

Debido a su inseguridad en la asuncién del rol docente, se
refugié en un fuerte control y en un estilo de relacién distante
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tengan una mayor influencia sobre el aprendizaje de los alumnos.

— Debe ofrecerse una informacion objetiva y clara.

4- Conferencia de supervision - Este momento tiene un

sentido evaluativo. Se trata de proporcionar un feedback

evaluativo al docente sobre su actuaciodn. De estas reuniones debe
salir un compromiso de mejora, por lo que deben interpretarse los

problemas, y deben proponerse alternativas de intervencién.

La estructura de 1la sesidén es analizada por diversos

autores. Acheson y Gall (1980) proponen:
1- El supervisor presenta los datos.

2- El profesor en formacién analiza los datos, y los hechos
ligados a esos datos.

3- El profesor interpreta, en interaccidén con el supervisor,

las conductas de profesor y alumnos, que explican los hechos.
4- El profesor plantea las alternativas de intervencioén.

5- El supervisor refuerza 1las intenciones de cambio
expresadas, y resume los logros conseguidos.

4- LA SIMULACION

La simulacidn es una técnica de formacién de profesores que
recrea o revive lo sucedido en las sesiones de ensehanza. Las
situaciones docentes se reducen y simplifican buscando extraer
hechos significativos, ilustrados con elementos de la realidad

educativa. En estas situaciones el docente no tiene contacto
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y autoritario. El tener que hacerlo, mas por inseguridad que por

convencimiento ideolégico, le 1llevd a sentir gran insatisfacciodn
por la situacidn vivida.

” Aun no estoy metido en el rol de profesor, porque no veo
la forma de marcar la diferencia, la distancia, a menos que me
ponga de mala leche con ellos, porque estoy mas cercano, porque
saben que estoy dando practicas, y quizas, porque estoy mas
acostumbrado a dar clases de natacioén, como entrenador, que lo

que haces es formar un grupo de amigos. Mis preocupaciones son
fundamentalmente el control del tiempo, porque se va la hora en
organizacion, también el control de la disciplina.” (E4-2)

La segunda fase va a marcar el punto de inflexidn en su
conducta docente y en la consecucién de una mayor satisfacciodn

por la ensenanza.

Entre los logros de esta etapa, y que justifican la eficacia

de esta fase podemos destacar:

- Mejora en la seguridad del docente, especialmente en su

papel como profesor.

- Mejora en la dinamica de trabajo, en el clima del aula,

Yy en la orientacién de los alumnos hacia la tarea.

- Mejora en la autopercepcion, especialmente por el fuerte
retroceso de la vision negativa, aunque la satisfacciodn por el
cambio en la actitud docente, y el consiguiente aumento de
eficacia de la clase, sigue creando malestar, ante la obligacién

de romper con su ideal pedagdgico.

- Desaparicidén de los problemas organizativos y de los de

ajuste temporal en la clase.

- Establecimiento de un buen nivel de tiempo util, superando

en todas las sesiones el criterio.

- Mejora en los niveles de feedback, aunque todavia

427



directo con la practica educativa.

Las actividades de simulacidn, en palabras de Marcelo (1989)
"permiten llevar a cabo actividades en situaciones de seqguridad
y control para el sujeto que actua...permiten una supervisién mas

directa y focalizada."

La propuesta de Marcelo incluye la utilizacion de diferentes
instrumentos:

1- Incidentes criticos. Son situaciones escritas de
ensenanza que reflejan momentos dificiles o problemdticos, en los
que se les pide a los docentes que tomen una decisién de forma

individual. Se aplica a profesores con escasa experiencia, y
permite andalisis grupales.

2- El estudio de casos. La situacion de ensenanza es
presentada de forma escrita, haciendo especial incidencia en el
marco contextual en el cual se da. Incluye igualmente las
creencias del profesor y de los diferentes participantes. Se
describe en profundidad el hecho, y la percepcion que tiene el

docente de la propia situacion.
La aplicacion es muy variada:
— para presentar modelos de actuacion.

- para resolver problemas y toma de decisiones.

— para conocer y comprender las creencias educativas de los
docentes.

3-Materiales de protocolo - Son grabaciones en video o en
audio, en donde deben identificarse los momentos problematicos

de la practica, y realizar un propuesta de intervencidn.

4- Ejercicios de simulacidn.- son representaciones ficticias

de la realidad docente, en donde los profesores en formacidn
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insuficiente para superar el valor criterio.

El propio Andrés concreta las aportaciones de este periodo,
en el que ha estado realizando andlisis de ensenanza en

interaccidén con el experto.

"En la 2¢ parte para mi fue determinante porque realmente
aprendi las pautas de control de clase y me ayudo para que la
clase realmente fuera eficaz. Como antes, no sabias si la clase
era eficaz o no, tu veias a la gente que participaba y tal, pero
bueno sabias que podias haberlo hecho mejor, pero bueno, no sabes

en quée habias fallado, aqui al menos ya sabes y dices esto
falla.” (E4-4)

Por ultimo en la tercera fase, se produce el asentamiento
de los logros conseguidos en la fase anterior.

Una vez superada la primera fase de toma de contacto, en
donde consigue un respeto por la asignatura, la asuncién de un
rol docente basado en la confianza en si mismo, y el control del
grupo, sus intereses van a estar condicionados por la apariciodn
de una obsesidén por la calificaciodn.

Gran numero de intercambios profesor-alumnos se van a regir
por la calificacidn. Andrés ha decidido implantar un clima de
trabajo basado en el control de la calificacién. Es este el
principal problema que el programa de formacioén no ha conseguido
superar.

No obstante, la eficacia del programa se justifica por los

logros alcanzados en la conducta docente, y que se concretan en:

- Mejora en el nivel de la variable feedback, superandose
en todas las sesiones el valor criterio, a excepcidn de la dltima

sesién dedicada al examen final.

- Mantenimiento de los valores optimos de tiempo util,

situdandose todas las sesiones por encima del valor criterio.

Las grdficas gue exponemos, en las pdaginas siguientes, nos

permite comprobar esta evolucion.
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representan diferentes papeles dentro de una situacioén de
ensenanza.
La representacion facilita el distanciamiento y por tanto

la comprension de la situacién. El posterior andlisis de los
roles permite revivir la situacidn.

5- Simulacion mediante ordenador- Al docente se le presentan
situaciones sobre las que debe actuar, tomando diferentes
decisiones. Las situaciones son presentadas de forma grafica, a
través de vinetas, permitiendo la interaccién con 1los

participantes. El1 programa incluye una valoracidén de las
decisiones tomadas.
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2.2.3 - EL CONOCIMIENTO PRACTICO DEL DOCENTE.
ESTRUCTURA Y COMPONENTES

En la parte final de esta fundamentacidn tedrica, pasamos
a analizar el objeto especifico de nuestro estudio, la(gst;ugﬁu;a
del Conocimiento Practico, y 1la evolucidén gue tiene el

éensamiento docente, a lo largo de las tres fases del disefo de
ihVéstigacidn.

La evolucion de los trabajos de investigacion dentro del
paradigma del pensamiento de 1los profesores, ha permitido ir
desentranando la estructura mental de los docentes.

El inicial trabajo de Jackson (1968), "la vida en las
aulas", sirvid para reivindicar que la variable pensamiento del
profesor era relevante para explicar 1lo gue ocurria .en las
escuelas.

La consolidacion, a partir de 1975, en el Congreso del
National Institute of Education, del paradigma del pensamiento
el profesor, ha permitido diferenciar varios tipos de contenidos
dentro de la formacion de los docentes.

El estudio de la relacidén entre pensamiento y accioén, ha
llevado a considerar un tipo de conocimiento gue genera el
profesor en la practica, diferente al acadéemico, y diferente al
de las destrezas docentes.

De este modo, podemos diferenciar tres tipos de componentes
de los programas de formacidn de profesores:

1- Conocimiento Académico - Son las bases tedricas que
desarrollan los centros de formacion inicial, y que constituye
el eje central de los curriculums universitarios. Incluye desde
las bases psicopedagdgicas, el conocimiento de la materia, los
principios tedricos de intervencidén diddctica ,etc... Es un
conocimiento desligado de la practica profesional, y que surge
de la investigacién "sobre" 1la Escuela, de 1la investigacidn
externa, realizada desde fuera, bajo premisas hipotético-

deductivas. Es un conocimiento universalmente aceptado,

58



cientifico y socialmente valioso.

2- Destrezas Docentes - Son las conductas docentes,
adquiridas a traves de estrategias conductistas, en los centros
de formacion inicial, y que buscan el dominio de las principales
competencias en el aula. Es una "practica adiestrada", Yinger
(1986), que no resuelve las diferencias situacionales propias de
la ensenanza, dadas las caracteristicas de la accion educativa,

como son la complejidad, nivel de incertidumbre, inestabilidad,
singularidad, etc...

3- Conocimiento Practico - Es un conocimiento ligado a la
accion, elaborado de forma personal por el propio profesor, que
busca la conexién teoria-practica, y que incluye las creencias
y valores, a la vez que las teorias y conceptos, asi como las
formas de intervencion en la practica. Este conocimiento no se
adquiere en los centros de formacion inicial, es de caracter
profesional, responde a las caracteristicas de la ensenanza, y
es socialmente poco valioso, incluso para los propios generadores

del mismo, los docentes practicos.

El esquema que a continuacidn exponemos recoge la sintesis
de los tres contenidos de formacion:

PRINCIPIOS TEORICOS - CONOCIMIENTO ACADEMICO - TEORIA
DESTREZAS TECNICAS - COMPETENCIAS DOCENTES - PRACTICA
REFLEXION EN LA — CONOCIMIENTO PRACTICO - CONEXION
ACCION TEORIA-PRACTICA
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El  Conocimiento Practico, en la actualidad, esta
configurando un cuerpo de conocimientos s6lido, desde el cual los
profesores describen y justifican la accioén, y que esta sirviendo

para que a traves del intercambio profesional, mejore 1la
intervencion de los docentes en el aula.

La conceptualizacion de este conocimiento profesional, ha

sido muy variada. Zabalza (1991), expone los diferentes términos
utilizados por los autores.

-Constructos personales . Ben-Peretz (1982)
Pope (1982)
Oberg (1984)
Olson (1984)
Fransella (1985)
Clarck (1985)
Gonzalez y Escudero (1986)

~ Perspectivas . Janesick (1978)

Tabachnik y Zeichner (1985)

- Creencias . Bausch (1984)

Munby (1984)

- Principios educativos . Marland (1977)

Conners (1978)

- Concepciones . Larsson (1983)

- Teorias de acciodn . Sanders y McCutcheon (1984)

- Paradigmas funcionales . Croker (1986)

- Conocimiento practico . Elbaz (1983)

Conelly y Clandinin (1984)
Yinger (1986)
Medina (1989)
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La eficacia del programa, también queda reflejada en los

logros obtenidos en relacién al Conocimiento Practico del
profesor:

- Mejora significativa en 1la autopercepcidén docente,
alcanzandose un diferencial positivo de (+6.4%)

- Predominio de las valoraciones positivas globales de las

sesiones, con clara expresion de satisfaccidn docente.

- Orientacion del Conocimiento Préactico hacia cuestiones

relacionadas con el aprendizaje, aumentando el interés por el
caracter técnico de la ensenanza.

- Balance positivo del rol docente, con expresién de 1la

satisfaccion por dedicarse en un futuro a la ensenanza.

La tercera fase se caracterizaba por el andlisis de 1la
practica en interaccidn con el companhero.

Para Andrés la experiencia de supervision reciproca fue
doblemente util. Por wun lado Marco le ayuddé a plantear 1a

ensenanza de forma mas correcta.

"Su aportacion principal ha estado a nivel de Ia
planificacion de la actividad, a nivel de conocimiento de la
materia, como €l es especialista en este tema, me ha dado algunas
pautas que me han ayudado a la organizacion de la actividad.”(
E4-4)

Por otro lado el papel de supervisor le ensendé a analizar
mejor su propia practica, siendo consciente de la diferencia
existente entre los companeros que no habian participado en 1la

investigacidén y ellos mismos.

r"pPienso que el papel de superv1sor‘te permite aumentar mucho
la capacidad analitica, al principio miras las cosas y no ves
nada, hasta que vas estableciendo una rutina de seguimiento que
a lo mejor en todo el video ves 4 0 5 cosas y eso es 1lo
determinante de la sesion y eso se adquiere con la practica, se
adquiere mucha soltura y en relacion a otros companeros que no
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La accion de ensenanza, es una practica reflexiva, es por
tanto una acto de conocimiento. El profesor cuando actua elabora
una teoria sobre su praxis. Esta teoria no suele ser explicitada,
perd esta guianddylé accion. El conocimiento practico permite,
con su explicitacion, la comprensién de la practica, y la
elaboracion de una teorizacion sobre ella.

El concepto de conocimiento practico es definido por
Clandinin y Conelly (1984) como "el cuerpo de convicciones y
significados conscientes e inconscientes que surgen a partir de
la experiencia; es intimo, social y tradicional, y se expresa en
acciones personales."

El conocimiento practico es "idiosincrasico, personal,
surgido de la propia experiencia, y delimitado en su naturaleza
y extension por las caracteristicas del contexto en el que se ha
trabajado. Es un conocimiento sobre la practica y desde 1la
practica", Zabalza (1991)

El conocimiento practico no se construye en vacio. La
informacion y los aprendizajes docentes son la base para su
construccion.

Los conocimientos tedricos que recibe el docente, necesitan
ser contrastados en la practica real de la clase, para poder
hacerlos propios. La base del conocimiento practico es el proceso
de ajuste teoria -practica, transformandose el "saber racional"
en "saber personal' y "conviccién" (Zabalza 1991)

| Diferentes investigaciones han intentado desentranar 1la
estructura de este conocimiento préactico.

Elbaz (1983) realiza un estudio en profundidad con una
profesora, llegando a definir 1la organizacién interna del

conocimiento practico.

Elbaz distingue unos contenidos, una orientacion y una
estructura.

Los contenidos son divididos en cinco<areas:

- Conocimiento de si mismo - valores, creencias, metas
personales, etc..

- Conocimiento del medio - Clase, relaciones con los
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han estado.en el experimento cuando hablas con ellos en analisis
de video ni te molestas en apuntar las cosas, las vas viendo y

dices esto, esto y esto y tienes una capacidad bastante
analitica.” (E4-4)

Andrés finalmente expresa su gratificacién por el trabajo
docente, lo cual es un claro reflejo de que el programa de

formacion ha contribuido a que tenga una actitud mas positiva
hacia la ensenanza.
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colegas, con la Administracion.

- Conocimiento de la materia - Cuerpo de conocimientos que
se ensena.

- Conocimiento del curriculum - Objetivos, necesidades del
alumno.

- Conocimiento de la instruccidn - Métodos de ensenanza,

teorias del aprendizaje, procedimiento de evaluacidn, etc...

Distingue igualmente cinco orientaciones en las cuales el
docente utiliza este conocimiento:

- Orientacion situacional - utilizacién para la resolucion
de situaciones inmediatas.

- Orientacion personal - Utilizacion para dar significado
personal a lo que el docente hace.

- Orientacion experiencial - Se utiliza para proyectar su

propia experiencia personal en las situaciones especificas del
aula.

- Orientacion tedrica- Utilizacioén para analizar los
conocimientos tedricos.

- Orientacion social - Se utiliza como medio para el

intercambio, y la comunicacién profesional.

Por ultimo Elbaz propone una estructura del conocimiento
practico:

- Reglas practicas- Son declaraciones breves que indican lo

que hay que hacer y coémo hacerlo en situaciones diddcticas
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INFORMES POR FASES



concretas. Son guias para la accion.

- Principios prdacticos- Son proposiciones de caracter
deliberativo gque transcienden 1la accién concreta. Es la

proyeccion de la teoria en la practica. Guian la accioén y la
justifican.

- Imagenes- Son cuadros mentales generales gque el profesor
produce de forma intuitiva y que incluyen una perspectiva global

de abordar la prdctica. Se integran en ellas valores, creencias,
sentimientos.

Otros autores que abordan la estructura del conocimiento
practico, definen los componentes.

Conocimiento de la técnica.

Conocimiento del contenido

Conocimiento del contexto.

Conocimiento de los estudiantes.

- Conocimiento de si mismo.

(Yinger, 1986)

- Conocimiento del contenido.

- Conocimiento del curriculum.

- Conocimiento pedagdgico general.
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PROCEDIMIENTO A SEGUIR EN EI, INFORME POR FASES

1) CARACTERISTICAS DE LA FASE

2) ANALISIS DEIL_PENSAMIENTO DQCENTE

2-1 ANALISIS TEMATICO - DIMENSION PERSONAL
2=2 " o - DIMENSION AULA
2-2.1 Planificacién.
2-2.2 Tarea.
2-2.3 Intervencidén didactica.
2-2.4 Organizaciodn.
2-2.5 Control - gestidén de aula
2-2.6 Motivacién.
2-2.7 Participacion.
2-2.8 Clima del aula.
2-2.9 Alumno.

2-2.10 Evaluaciodn.

2-3 ANALISIS TEMATICO - DIMENSION INSTITUCIONAL
2-4 ANALISIS DE LA AUTOPERCEPCION

3— ANALISIS DE 1A CONDUCTA DOCENTE

4- RESUMEN DE LA FASE
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- Conocimiento pedagogico del contenido.
- Conocimiento de los contextos educativos.

- Conocimiento de los fines, propdsitos y valores
educativos.

(Shulmann, 1987)

Medina (1989) propone una clasificacién de los componentes
del conocimiento practico, desde la perspectiva de que son
constructos que explican como se genera y que forma tiene este
conocimiento, que tiene su base en la accion reflexiva del
profesor.

Los constructos, son hipotesis sobre fendmenos no
observables, y nos permiten explicar, a través de procedimientos
heuristicos o deductivos, la estructura del conocimiento.

La propuesta de Medina se concreta en siete constructos.

1- CONCEPTOS - Son abstracciones y significados que el
profesor posee acerca del proceso de ensenanza - aprendizaje.
Son ideas eje, son elementos nucleares del pensamiento didactico.

Los conceptos deben estar basados en teorias Dbien
fundamentadas, que parten de la formacién inicial, y que se
modelan durante la formacion permanente.

Los conceptos deben ser amplios, plurales, y deben sentar
el marco epistemoldgico en el gue se situa el docente.

Algunos términos que deben estar clarificados en el

pensamiento del profesor de Educacién Fisica serian:
. Habilidad motriz

Estilo de ensenanza

. Planificacidn
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5.5 — INFORME FASE 1- PRACTICA AUTONOMA CON FORMACION TEORICA

IT- CARACTERISTICAS DE LA PRIMERA FASE

A lo largo de esta fase el profesor en formacidn se
incorpora al centro asignado, y realiza su labor docente sin
recibir ayuda externa sistematizada. La actuacidn del supervisor
es meramente organizativa, no estableciéndose ninguna ayuda
estructurada.

El objetivo de esta fase es que el futuro profesor, de forma
inductiva, vaya resolviendo los problemas docentes con los que
debe enfrentarse. De este modo y por ensayo-error va tomando
decisiones relativas a su ensenanza.

Esta situacion ha sido la caracteristica predominante de los
programas de formaciodn tradicionales, en los que la unica ayuda
la reciben de los profesores titulares de los centros, los cuales
utilizan un andalisis de la practica intuitivo y personal, de gran
riqueza practica, sin duda, pero no sistematizado en cuanto al
conocimiento prdactico que pueden facilitar a los profesores en
formaciodn.

El docente en esta fase, que se desarrolla a lo largo de 6
semanas, debe planificar sus sesiones e iniciar la elaboracidn
del proyecto educativo, pero no tiene ningun contacto con el
supervisor de practicas.

En cuanto a la reflexidén, caracteristica importante del
programa, el sujeto no explicita su pensamiento, aunque sin duda
realiza una reflexidn intuitiva.

En esta fase tampoco realiza analisis de la practica del
companero, a través de la observacion de la actuacion docente.

La entrevista previa, y la observacioén de la linea base de
su conducta docente, nos permite situar su nivel inicial.

De forma paralela, el docente acude a las sesiones tedricas
de la asignatura Diddctica de la Educacion Fisica y el Deporte
II, en donde, al igual gue sus companeros, ajenos a la

investigacién, recibe "Conocimientos tedricos".
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. Gestion de aula
. Interaccion

. Feedback

. Evaluacion

. Motivaciodn

. etc..

2- CREENCIAS - Son interpretaciones personales desde las que
asumimos ideologicamente la realidad educativa.

Las creencias son absolutamente particulares, concretandose
en la forma en la que sentimos y concebimos la ensenanza.

Se situan dentro del ambito cognitivo-afectivo, son
esencialmente valorativas en términos de verdad-falsedad.
Implican un posicionamiento ideoldgico, desde el cual realizamos
Juicios de valor, que nos comprometen como personas, en su
defensa.

Las creenclas para ser firmes deben basarse en un proceso
de reflexion profundo vy sistematico, elaborado desde la
experiencia personal. Las creencias seran consideradas certezas
cuando hayan sido reconceptualizadas, criticadas y rigurosamente
contrastadas.

La creencia organiza y da sentido a la practica,
justificando y comprometiendo la actuaciodn docente.

Ejemplos de creencias pueden ser :

.La idea de que el aprendizaje por descubrimiento es mas
motivante.

.La idea de gue un clima de aula distendido permite mayor
aprendizaje.

.La idea de que el control de la disciplina debe ser una
responsabilidad exclusiva del docente.

. etc...

65



II- ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

El andlisis de los tdpicos del "Conocimiento Practico"
del profesor en formacién, vamos a realizarlo siguiendo la
clasificacidn utilizada, con motivo del andalisis cualitativo.
La estructura categorial, elaborada en tres dimensiones,

puede servirnos para ver el cardcter evolutivo, a lo largo de las

tres fases, de las preocupaciones docentes.

El andlisis de los casos, ha podido confirmar como todos 1os
profesores estudiados recorren diferentes etapas evolutivas en
el trayecto de su formacién.

El caracter evolutivo en los intereses de los profesores ya
ha sido definido en 1los estudios de Vonk (1983), con 1la
realizacion de un estudio longitudinal para identificar 1los
problemas de los profesores principiantes, y por Veenman (1984),
con la revision de la literatura internacional, desde 1960, sobre
preocupaciones docentes de profesores en sus primeros anos de
experiencia.

Ambos estudios han confirmado la presencia de diferentes
etapas por las que el docente camina hacia su formaciédn.

Los estudios sobre formacién del profesorado distinguen tres

segmentos diferentes de poblacidén docente:

- Profesores en prdacticas.
- Profesores principiantes.

- Profesores expertos.

Los profesores con los que se realizé el estudio pertenecen
al sector de profesores en practicas, dado que son alumnos de
quinto curso que realizan sus practicas docentes dentro del

contexto de formacién inicial.
Para analizar los datos recogidos de la investigacidn, es

necesario que consideremos que el marco de actuacidén en el que
desarrollan su labor de practicas estos docentes, se asemeja, en
mayor medida, al contexto del profesor principiante, por varias

razones:
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3- ACTITUDES - Hace referencia a la disposicién ante la
ensenanza. Son predisposiciones estables de formas de actuar.

Las actitudeé'ihcluyen procesos cognitivos y afectivos,
que sustentan, orientan, posibilitan y dan estabilidad a 1la
conducta. ‘

El estilo de ©pensamiento de 1los docentes esta muy
determinado por sus actitudes. Un estilo de pensamiento reflexivo
lleva implicitas actitudes de apertura, confianza, compromiso,
critica, indagacidn.

El conocimiento practico estd influido y asistido, a la vez,
por el tipo y conjunto de actitudes desde las que establece su

personalidad.

4- IMAGENES - Es una representacion mental de la realidad
del proceso de ensenhanza - aprendizaije.

La imagen permite esquematizar las ideas, configurando un
modelo de actuacion docente, que sintetiza expectativas,
propositos, y pautas de actuacioén gue representan visualmente una
situacidén de ensenanza.

Las imagenes estdn conectadas a la experiencia, y reflejan
dimensiones de emocionalidad y ética.

Estas imdgenes permiten ampliar, potenciar y mejorar el

conocimiento practico, a partir de representaciones metafdricas
de la realidad.

5- JUICIOS - Son las formas de interpretacién e interaccidn
conceptual. Implica un posicionamiento personal, fruto de
procesos de andlisis y valoraciodn.

Los juicios implican un esfuerzo estimativo y valorativo que
Supera la simple descripcidén y narracién de las realidades.

La capacidad de analizar, juzgar, evaluar, estda muy ligada
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Tienen responsabilidad directa, y desde el primer
momento, sobre el grupo.

Actuan con total autonomia, dado que los profesores
tutores de los centros, no ejercen ninguna labor de supervisién,
pues en la mayoria de los casos, se limitan a ceder a sus

alumnos, para que el profesor en practicas actue libremente.

-La duracion de las practicas es de un curso completo,

con lo cual son responsables unicos y directos de su grupo,
durante todo el ano.

- En el caso de los profesores de primaria deben crear

la asignatura, pues antes de su llegada, no ha sido impartida por
ningun otro profesor.

En este contexto de referencia se hace necesario
considerar sus intereses y preocupaciones docentes dentro del
ambito del profesor principiante, especialmente por la gran
autonomia de decisién con la que trabajan.

El profesor principiante, durante la primera fase se

enfrenta al "shock de la realidad", también llamado "“shock de

transicion " o "shock de praxis", Veenman (1987), caracterizado
por:

" el colapso de los ideales misioneros elaborados durante
la formacién del profesorado, con la cruda y dura realidad de la
vida cotidiana en clase" (Veenman, pag 40)

Este "shock" no es un instante del primer dia de clase, sino
que corresponde a un periodo de asimilacién de la realidad
educativa, que tiene una duracidn aproximada de 5 6 6 meses, y
que puede tener unas consecuencias, positivas o negativas, muy
significativas, sobre el futuro desarrollo profesional.

Esta etapa inicial, siguiendo a Fuller y Bown (1975) se
denomina de supervivencia, y se caracteriza por el interés del

profesor por asumir el rol docente, el control de la clase, la
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a la experiencia y a la base conceptual. El1 conocimiento
profesional es la sintesis de estos dos ambitos, experiencia vy
conocimiento tedrico.

Los juicios son el componente esencial del conocer
sistemdatico sobre la realidad, y exigen al profesor capacidad de
abstraccion, y de relacion.

En la formacion de los profesores este constructo debe ser
potenciado, realizando actividades de formacién en donde se

desarrolle la capacidad de analizar y juzgar las situaciones de
ensenanza.

6— TEORIAS - Son marcos globales de conceptualizacion de la
realidad. Es una vision global de la accién, que permite al
docente establecer leyes particulares de funcionamiento.

Las teorias relacionan los principios con las consecuencias,
a través de procesos inductivos y deductivos.

La teoria es el corpus de conocimiento en el que se integran
y relacionan las diferentes leyes, permitiendo deducir
consecuencias que ofrezcan la explicacidén integral de un cuerpo
de conocimientos, como es la Educaciodn.

La teoria de la practica es bdsicamente inductiva, y debe

estar fundamentada en una red de conceptos bien definidos.

En la configuracion del conocimiento practico, otra
aportacion interesante la establecen Marland (1977) y Conners
(1978), en Zabalza (1991).

Marland realizd un estudio con 6 profesores, definiendo los
principios gque guiaban la accién de 1los docentes, y que
configuraban su conocimiento préactico.
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aceptacion de los alumnos. Predomina una preocupacién por si

mismo, sobre el interés por las variables de ensefanza.

Las manifestaciones mas frecuentes segun Vonk (1983) son:

- inseguridad.

- sentimiento de soledad.

- inadaptacion al clima social de la Escuela.

- dificultades con el contenido de ensefanza.

- problemas organizativos.

- problemas de disciplina.

- dificultades con la motivacidn y participacioén de los
alumnos.

- etc..

En el andlisis de la primera fase del programa, en donde los
docentes actuaban de forma auténoma, se produjo este periodo de
adaptacion, de supervivencia, haciéndose patente muchos de los
problemas recogidos por Vonk (1983) en su estudio longitudinal

con profesores principiantes.
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Utilizo la técnica de estimulacion del recuerdo , y concretd
cinco principios:

- Principio de la compensacion, tendencia del docente en ser
mas benevolente con los menos capacitados.

- Principio de la indulgencia estratégica, también llamado
tolerancia discriminativa. El docente pasa por alto determinados
comportamientos, favoreciendo a los alumnos que el percibe
demandan mas ayuda.

- Principio de participacion discriminativa, en donde el
docente modula los niveles de participacion individual de sus

alumnos, utilizando a los lideres positivos que favorecen el
correcto desarrollo de la clase.

- Principio de comprobacidn progresiva. El docente realiza
continuas valoraciones sobre los sucesos del aula, estimando
necesidades y problemas, tratando de mantener el mayor tiempo

posible a los alumnos en la tarea, implicandolos activamente.

- Principio de suprimir emociones. El profesor trata de no
trasladar los conflictos personales al aula, manteniendo una

relacion aséptica en 1o emocional.

Conners (1978), en un trabajo con nueve profesores establece

tres principios generales y cinco metodolégicos:

. Principios generales:

- Principio de suprimir emociones, anteriormente descrito.

- Principio de autenticidad. Los profesores se presentan

como seres normales, que se equivocan, que no lo saben todo, con
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II.1- DIMENSION PERSONAL

En el analisis de 1a Dimensién personal cabe realizar un

comentario previo. Desde el punto de vista cuantitativo esta
dimensioén no fue muy significativa, dado que las referencias en
todos los sujetos no superaron el (6%), pero si el contenido de
las diferentes concepciones educativas condicionaron el
desarrollo de los problemas en el aula, dimension mds referida
en los diarios.

La dimensién personal siempre estaba presente, aunque
referida mayormente a los problemas del aula.

A continuacidn analizaremos cémo cualitativamente fue una
categoria muy influyente en esta primera fase.

De los cuatro sujetos, tan solo Rosa, y debido a su amplia
experiencia docente, pudo evitar los problemas iniciales,
derivados del "shock de la realidad".

Rosa tenia muy claro cémo tenia que comportarse ante el
grupo, qué tipo de relacién establecer con 1los alumnos, cémo
controlar las conductas disruptivas, qué rutinas organizativas
implantar desde el principio, para el correcto funcionamiento de
la clase.

Rosa nunca tuvo problemas de control, pero para ella el
"shock de la realidad" se produjo de otra manera.

Rosa nunca habia trabajado en un centro educativo Y su
choque con la realidad fue especialmente duro, condicionando el
desarrollo posterior de sus practicas didacticas.

Los problemas le vinieron por la situacidén contextual del
Centro, especialmente por la escasez de recursos materiales, por
el gran ndmero de alumnos, y por el reducido nimero de horas
Semanales de Educacidn Fisica.

La experiencia acumulada en situaciones extraescolares, le
llevaba a comparar continuamente los diferentes contextos.

A medida que tomé contacto fue descubriendo las carencias
Ya comentadas y se hizo muy critica con el contexto en el que
tuvo gue trabaijar.

Se gquejaba del gran numero de alumnos, 42
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el objeto de facilitar el clima del aula.

- Principio de autodireccidén consciente. Los profesores
tienen control sobre la dinamica del aula, mane jando

deliberadamente la clase, en funcidén de las contingencias.

. Principios metodoldqgicos:

Principio de la vinculacion cognitiva. Cualquier nuevo
conocimiento debe ser relacionado con 1o ya poseido por el

alumno, se trata de la visidén constructivista del aprendizaje.

- Principio de integracidén. Los conocimientos deben estar
integrados en redes de conocimientos, operando a través de la
interdisciplinaridad y globalizacion.

- Principio de la conclusién. Refleja 1la importancia de
cerrar los procesos de aprendizaje, procesandolos como unidades

integradas, a través de resumenes, revisiones, insistencia en
puntos clave, etc...

- Principio de la participacion general. Es el deseo de los
docentes de implicar a todos los alumnos en las tareas de clase.

El docente utiliza estrategias de motivacion, vigilancia, vy
atencion a los mds necesitados.

- Principio de la igualdad de tratamiento. Expresa la idea

de trato justo e igualitario hacia todos los alumnos, evitando
los favoritismos.
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"na d%ficultad estuvo en la incomodidad de ir de un lado
a otro explicando todo por duplicado, pero esto es normal, es
algo que sucede con grupos numerosos® (D3-1. 32-35)

Se lamentaba de las caracteristicas del gimnasio.

" He comprobado que el gimnasio es un poco pequeno. Cuando
comenzaron a correr tuve que subirme en una silla, sino lo hago
me pisan” (D3-1. 190-193)

"El gimnasio es muy pequefio y si uno fallaba la ejecucion

de algun elemento le daba una patada a otro y tiraba a otros
cuantos, verdaderamente la clase era peligrosa™ (D3-1. 216-219)

Muller, Cloetta y Dann (1978), citado por Vera (1988)
establecen como posibles causas del chogue con la realidad, vy
entre otras razones, la situacidn escolar problematica, y la
situacién personal. De la primera ya hemos hablado, sobre 1la
situacion personal debemos comentar que contribuydé a acrecentar
el rechazo hacia el trabajo docente, 1lo cual condiciond su
experiencia, especialmente en la tercer fase.

Para Rosa las practicas fueron, durante todo el curso, una
tarea complementaria. Su actividad externa le ocupaba mucho
tiempo, y sobre todo le causaba especial preocupacién, desviando
gran parte de su atencidén docente hacia este tema. E1 diario
reflejaba claramente este hecho. Las referencias eran escuetas
Y predominantemente descriptivas. Su estilo narrativo con frases
cortantes no se detenian en la reflexién ni en el andlisis
detallado de los problemas del aula.

La actividad externa le influia excesivamente, hasta el
punto de que habia dias que acudia a clase desmotivada.

"Hoy ha sido un dia extrano. A las 7.30 de la manana me han
despertado para pedirme que sustituyera unas clases. Acepté por
compromiso. Las clases eran de Aerobic, total de 9’a 1? machqque
total. A las 12 h. me senté en un sillén, no podia ni respirar
Y, solo pensar que tenia que ir al Instituto me ponia peor.
Cuando llequé solo pensaba que tenia que terminar pronto. Me
parecia que habia mas ninos que nunca y queﬁla pbista era mas
grande que dias atras y que, por supuesto, hacia una temperatura
altisima” (D3-1. 123-134)
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Estos principios de accién son conceptualizados por Medina
(1989) como "Concepciones fundamentadas que sistematizan la
conducta del profesor”

Para Zabalza (1991) son dilemas que el profesor ha de
resolver en el contexto inmediato de actuacién.

"Son apoyaturas légicas que los profesores construyen para
explicar y justificar su actuacién en clase"

El pensamiento de los profesores esta constituido por
dilemas, que orientan la actuacién de los profesores. Estos

dilemas o principios de accién forman parte del conocimiento
practico de los docentes.
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El choque con la realidad tuvo otras manifestaciones, mas
comunes en el caso de los otros tres docentes. |
El que peor afrontd esta realidad fue Andrés, la dificultad

para asumir el rol docente condiciond las primeras experiencias.

" Como profesor, dentro del status, todavia no me lo he
creido. Mas bien soy un amigo facilitador..., me preocupa el
control de la clase, la motivacién , y eso porque las actividades
que he hecho han sido extraescolares, donde los ninos querian
hacerlas. Pero no he hecho actividades donde los ninos no quieran
estar, entonces ésto es un punto a valorar."” (E4-1)

Andrés representa fielmente al estudiante de Educacién
Fisica que tiene, todavia, una percepcion de la Educacién, desde
la perspectiva de alumno, considerando que la relacién profesor-
alumno debe ser muy cercana, en donde los roles casi deben
confundirse.

En el momento de las prdacticas, estos profesores en
formacion tienen muchas dudas sobre la relacién con el grupo,
debatiéndose entre la realidad y la utopia.

Este tipo de profesores se hacen cada vez mas progresistas
y liberales en su concepcidén educativa, durante el periodo
formativo, pero cuando llegan a la realidad cambian hacia puntos
de vista mas tradicionales y autoritarios.

Este hecho, conceptualizado por Lagana (1970) como "la curva
del desencanto"” llevéd a Andrés a mostrar wuna actitud
contradictoria con sus presupuestos educativos. Pese a que su
disposicién inicial era a mostrarse cercano, 1los miltiples
problemas de conducta que se encontrd, le llevaron a cambiar de
talante, situdandose en el otro extremo, mostrandose autoritario

con los alumnos, y especialmente distante.

Por otro lado me interesa que me presten su atencion para
darles el aviso de que me traigan las fotos y fichas que les he
pedido. Les he dicho que si el lunes lo me lo traen, les hecho
de clase, y muy a pesar mio ,lo voy a hacer, porque tengo que
mantener una autoridad, y si no lo hago, la proxima vez que diga
algo no me van a hacer caso” (D4-1. 252-262.)

441



2.2.4 - LA INVESTIGACION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO

El debate actual sobre la relacién entre pensamiento vy
conducta sustenta las investigaciones sobre el conocimiento
practico de los profesores.

El paradigma del pensamiento de los profesores se estructura
en torno a dos premisas basicas, formuladas por Clark y Yinger

(1979), y respaldadas, mas tarde, por Shavelson y Stern (1983):

- El profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma
decisiones, que emite juicios, tiene creencias, Yy genera rutinas
propias de su desarrollo profesional.

- Los pensamientos del profesor guian y orientan su
conducta.

(en Marcelo, 1987)

Estas dos premisas rompen con la concepciodn propia del
paradigma positivista en el que el profesor es un técnico que
actua con un alto nivel de destreza.

Con este nuevo paradigma se impone la idea de que la
actuacion del profesor se encuentra, en gran medida, condicionada
por su pensamiento. Este pensamiento es de caracter particular,
idiosincrasico, que se va configurando en la relacidén de
acomodacion y asimilacién con el medio educativo.

Perez Gomez (1988) realiza un interesante repaso a la

investigacion sobre el pensamiento y la accién, diferenciando dos
corrientes principales:

- Enfoque cognitivo.

- enfoque alternativo.

71



En el caso de Ana el choque con la realidad se produjo
igualmente, pero a pesar de los problemas de control que padecio,
y que condicionaron la eficacia docente, y en consecuencia la
insatisfaccioén por su ensenanza, se negaba a aceptar "la curva
del desencanto".

Sus problemas vinieron por mantener su ideal educativo, era
consciente de la necesidad de adoptar un rol mas directivo, pero
en el momento de la practica no tomaba 1la decisién final de
cambiar de actitud.

Luché por mantener sus principios, confiando en que el
tiempo haria que los alumnos, de forma autonoma, aceptaran la

necesidad de las normas, sin que fuese imprescindible implantar
un control del profesor.

"En vista de los problemas de control quiza merezca la pena
utilizar un rato mas al principio para dar normas de
organizacion. Posiblemente en un principio seria mas facil
establecer un procedimiento sancionador para los alborotadores,
pero voy a intentar lograr el control sin recurrir a ello” (D2—- 1.
134-141)

Le costé asumir la realidad pero, finalmente,acepté 1la
necesidad de las rutinas organizativas y de 1las normas
disciplinarias, lo cual le abrié las puertas de la eficacia en
el aula.

El caso de Lucia se produjo una rapida socializacidn.
Advertida por la experiencia familiar, los padres son docentes,
se integré facilmente en la cultura de la ensehanza. En palabras
de Lacey (1977), adoptd una estrategia de "ajuste interiorizado",
asumiendo los valores de la Institucidén escolar, sin existir
conflicto.

La excesiva preocupacién por la organizaciodén de la clase,

topico que permanecié constante a lo largo las tres fases,

"Para mi lo mas importante es la organizacion, si en todo
momento esta organizada la clase, los contenidos se van a recibir
mejor. Entonces la organizacién yo creo que es fundamental, y
luego, no sé, mantener el orden ." (E1-1)

"Creo que lo que haré sera dedicar una sesion o dos a la
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1- ENFOQUE COGNITIVO

El enfoque cognitivo parte del esquema de Clark y Peterson

y las acciones del profesor, sus efectos observables.

LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

! ! !

J

Planificacidn Pensamiento Conducta Conducta
(Pensamientos pre interactivo del prof. de los
y postactivos) y decisiones en clase alumnos.
n n~ ~ M~
PROCESOS DE ACCIONES DEL
PENSAMIENTO P > PROFESOR Y SUS
DE LOS PROF. EFECTOS
OBSERVABLES
> Teorias y creencias «&- L»Rendimiento del «
del profesor alumno
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organizacion de la clase, para asi evitar estos problemas."
(D1-1.16-20)

y la implantacioén de un estilo docente tradicional, en donde
el papel del alumno era muy restringido, son claras muestras de

la rapida socializacién escolar.

"El papel del alumno debe ser un poco de colaborador con el
profesor, pero una colaboracién muy pequena”™ (E1-2)
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Los estudios dentro de esta corriente distinguen tres areas
diferenciadas:

- Estudios sobre los procesos de planificacioén.
- Estudios sobre el pensamiento interactivo.

- Estudios sobre las creencias o teorias implicitas.

Los estudios sobre la planificacién de los profesores
revelan algunas conclusiones interesantes como son :

. El tipo de planificacioén que realizan los docentes sirven
para estructurar y organizar periodos cortos de ensenanza

- Los profesores elaboran rutinas de actuacién para
simplificar su intervencién. La planificacién de rutinas
generales de actividad, gestion de aula, etc... representan el
contenido de las primeras sesiones.

. Las funciones que los docentes dan a la planificacidén
estan orientadas principalmente a determinar los medios adecuados
para la ensenanza, y a guiar los procesos de instruccién.

- En cuanto al modelo de planificacidén, se impone en los
centros de formacion de profesores el modelo racional - lineal,
de Tyler, en donde los objetivos son el elemento nuclear, pero
el estudio del conocimiento practico de los profesores en
ejercicio revela que el eje central de la planificacidn son las
actividades, y la preparacién del contexto.

El estudio del pensamiento interactivo se ha abordado desde
dos Opticas, diferentes, pero complementarias:
-~ El modo de procesar la informaciodn.

- Los procesos de toma de decisiones.
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IT.2- DIMENSION AULA

La Dimension aula, ha sido la mas referida por los docentes.
La mayor frecuencia de las preocupaciones y satisfacciones han
estado orientadas a las situaciones de aula, 1lo cual deja
entrever la inclinacién tecnocratica del programa de formacién,
cuyo objetivo bdsico consiste en ayudar a los futuros profesores
a realizar andlisis de la practica en el aula.

IT.2.1- PLANIFICACION

La categoria Planificacion es una categoria conflictiva
para los profesores principiantes, pero no solo en esta etapa,
sino a lo largo de todo el curso.

La falta de experiencia en la relacidén de interaccidn en el
aula, dificulta el ajuste de las previsiones. Los docentes en su
primer afno de experiencia no estdn satisfechos con su
programacién. El1 disefio de 1la ensehanza es cuestionado
continuamente a lo largo de todo el ano.

Resulta interesante analizar sobre qué temas focaliza su
atencioén el docente en formacién, en esta primera etapa de toma
de contacto.

De las subcategorias de planificacidén, destaca en esta fase

una preocupacién especial por la Temporalizacidn.

La necesidad de atender, en las primeras sesiones, a
infinidad de estimulos en el aula, que no estdn automatizados,
dificulta la percepcién del tiempo. Esta dificultad se plasma en
un malestar por no poder desarrollar todas 1las actividades
programadas, llegandose a considerar el ajuste temporal como una

variable de eficacia docente.

"Por otro lado, el control del tiempo ha sido hoy mucho
mejor porque, aunque habia planlflcado un juego por si sobraba
tiempo, no me ha hecho falta recurrir a él y es que cuando las
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Los trabajos en esta linea intentan definir los procesos de
pensamiento interactivo comunes a los docentes.
Entre los diferentes trabajos resulta significativa la

aportacién de Marland (1977) sobre las funciones del pensamiento
interactivo: -

- corregir y ajustar la estrategia planificada.

- afrontar aspectos no previstos.

- regular el propio comportamiento docente conforme a
determinados principios diddcticos.

- adaptar las tareas de instruccidén a los diferentes
alumnos.

El proceso de toma de decisiones ha sido igualmente muy
estudiado, coincidiendo los autores en la afirmacién de que las
rutinas de funcionamiento se imponen a las decisiones, y que los
docentes s6lo intervienen para tomar decisiones cuando se produce
alguna contingencia no prevista, ajustando su intervencién al
modelo planificado.

El estudio psicolégico de los procesos de pensamiento y toma
de decisiones, no puede entenderse sin el estudio de 1las
creencias y teorias de los profesores.

"Para entender el pensamiento y la actuacién del profesor
no basta con identificar los procesos formales y las estrategias
de procesamiento de la informacién o toma de decisiones, hay que
calar en la red ideoldgica de teorias y creencias que determinan
el modo como el profesor da sentido a su mundo, en general, y a
su practica docente, en particular" (Pérez Gémez, 1988)

El enfoque cognitivo, aun asumiendo la importancia del
substrato ideolégico en la configuracién del pensamiento docente,
no ha desarrollado estudios que puedan dar luz sobre este tena.

El constructo teorias implicitas ha sido el término que el

enfoque cognitivo ha acufiado para referirse a las creencias de
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cosas van bien y estas a gusto con la marcha de la clase el
tiempo se te escapa, en cambio, cuando no estas cémoda con el

desarrollo de la clase el tiempo parece que se detiene y no
quiere pasar”. (Dl1-1. 163-171)

La percepcion del tiempo es sin duda subjetiva. Los tres
profesores no experimentados mostraron malestar Yy preocupacién

por el control del tiempo, especialmente Lucia y Andreés.

"Me surgio otro problema, el tiempo. No se correspondia el
tiempo que habia previsto para cada actividad con el que duraba
en realidad. Al principio no era un problema, ya que se
compensaban los excesos con los defectos; pero a la larga me hizo

perder la nocion del tiempo, y tuve que saltarme algunos
ejercicios.™ (D4-1. 55-62)

"Todavia no controlo bien la duracion de la clase, empiezo
tarde y se me echa el tiempo encima. Creo que a lo mejor
planifico demasiadas actividades y no preveo 1los posibles
retrasos en las explicaciones o aclaraciones de los ejercicios.”
(D4-1. 416-421)

"Los primeros ejercicios me han durado mas de lo previsto
y he intentado avanzar demasiado rapidamente, de forma que al
final, encima de que me estaba quedando bloqueada, se me han
quedado cortos los ejercicios. He tenido que recurrir a un juego
que daba por conocido®” (D2-1. 713-718)

En el caso de Rosa, dque vyva habia superado la fase de
supervivencia, no refleja ni una sola vez su interés por este
tema.

En la segunda fase, con el inicio de la supervisidn, este
tépico se relativiza, desapareciendo, en todos 1los casos la

preocupacién por la temporalizacidn.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
LUCIA 5.9 5.8 1.6 %
ANA 3.8 0.7 . B
ROSA 0 0
ANDRES 345 0 0.4 %
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los docentes.

El estudio de las atribuciones que los profesores realizan
en el aula, son la base para comprender como el profesor se
implica en el intercambio psicosocial con los protagonistas.

El papel social del profesor en la comunidad escolar
determina las atribuciones que realiza, y que son, segun el
estudio de Clarck y Peterson (1986):

- atribucion de autoensalzamiento, en donde reconoce su
responsabilidad en el éxito del aprendizaje de sus alumnos, pero

atribuye, en cambio, los fracasos a causas ajenas a su voluntad.

. atribucidén sobre-defensa. El profesor acepta su
responsabilidad en los fracasos, pero atribuye los éxitos al

mérito de sus alumnos en el aprendizaje.

Las formas en 1las que 1los profesores Jjustifican su
intervencion en el aula, estd indudablemente justificada por sus
propias concepciones sobre la ensenanza, sobre el status social
de los profesores, sobre el tipo de profesor que quiere ser,
sobre el perfil de alumno que quiere formar, etc...

"Las teorias implicitas del profesor se consideran como el
contexto ideoldgico dentro del cual el profesor percibe,
interpreta, decide, actua, valora." (Pérez Gémez, (1988)

Este caracter subjetivo y personal del conocimiento practico
es el que ha sido abordado desde una perspectiva méas socioldgica,
encuadrada dentro de 1lo que Pérez Goémez denomina enfoque
alternativo.

La evolucidén del modelo cognitivo refleja la transicién,
desde la preocupaciodn de indole psicoldgica por la identificacién
de los procesos formales de pensamiento (procesamiento de 1la
informacién y toma de decisiones), a la preocupacién mds
pedagdégica por los fendmenos de ensefanza y aprendizaje, escuela

y sociedad, creencias y cultura , que orientan el pensamiento y
la accién del profesor.
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Estos dos hechos nos confirman la idea de gue en el caso de
los docentes de Educacién Fisica, una preocupacién importante
durante la fase de supervivencia, es la temporalizacién, problema
que desaparece con la propia experiencia, o cuando se relativiza
su influencia en la eficacia de la clase.

La subcategoria Objetivo, tiene una valoracién similar en
todos los sujetos, con un interés pequefo, que no supera el (2%).
En esta fase tienen una carga neutra, no siendo especial motivo
de interés, ni preocupacién. lLas referencias son descriptivas,
dado que su interés por la ensenanza, aun es pequeno.

La subcategoria Contenido, presenta unas caracteristicas
similares a la anterior. Este tdépico no es preocupante para los
docentes, dado que se sienten seguros con el dominio de 1la
materia, tan solo Rosa asume la dificultad que tiene con 1los
deportes colectivos, pero es un hecho puntual dentro de las areas
de la Educacion Fisica.

Por tanto esta categoria no va a presentar una evolucién,
los datos son casil constantes en las tres etapas, sino que va a
estar condicionada por el dominio puntual de cada docente, en
relacion a los contenidos del curso, siendo sdlo preocupante
cuando el tema se desconoce, especialmente en los aspectos
metodoldégicos.

Ambas categorias objetivo y contenido, estdan siempre
presentes, como marco al desarrollo de la ensenanza, y en esta

primera fase con un cardacter descriptivo.

IT1.2.2- TAREA

La categoria Tarea es una de las mas importantes en la
ensefianza de la Educacién Fisica. E1 andlisis de la valoracién
nos permite establecer la evolucién del pensamiento docente.

Fuller y Bown (1975) proponen tres estadios en la evolucidén
de los intereses docentes. Tras la primera fase de supervivencia,

aparece una segunda etapa en donde predomina el interés por la

446



2= ENFOQUE ALTERNATIVO

Estos enfoques no pueden agruparse bajo un término comun,
pues parten de presupuestos antropolégicos, socioldgicos, o
pedagdgicos. Lo que si es cierto es que tienen unas bases

conceptuales diferentes, y que Pérez Gomez, resume en:

- El concepto de hombre esta determinado por la idea de que
la actuacion humana no se explica en términos causales, inferidos
objetivamente, sino mas bien debe entenderse como constructiva,
creativa, cargada de intencionalidad. Es necesario indagar en la
interpretacion de los participantes en la ensehanza para poder

comprender como construyen el conocimiento.

- El concepto de ensenanza no es un proceso lineal, que se
da fuera de un marco de relaciones sociales. Por el contrario se
entiende como un proceso circular, que se da en un contexto
complejo, cambiante, flexible, y en donde 1los actores se
relacionan con intenciones, no siempre manifiestas. Por ello
deben estudiarse no sdlo 1los hechos, sino también los

significados que los actores expresan como interpretacioén de los
hechos.

- La concepcion del proceso de ensenanza-aprendizaje, se
entiende como una actividad artesanal, empirica a la vez que
moral. Es un proceso en donde el conocimiento formal, las

destrezas, y las capacidades, se aplican a contextos concretos
Yy particulares.

- Los fenomenos de aprendizaje son construcciones
subjetivas, situacionales y provisionales, que se integran en la
cambiante estructura mental del alumno.

- La funcion y el papel del profesor no pueden estar
definidas de antemano, dado que como comenta Kerr (1981) 1los

profesores se enfrentan a problemas practicos, que estos a su vez
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ensenanza, Y una tercera posterior en donde se orienta hacia los
alumnos, para finalizar en un interés por el centro.

En la investigacién realizada hemos podido constatar un
cambio importante en la percepcién de los docentes.

La fase de supervivencia se produce del mismo modo, que lo
relatado por los estudios, ya referidos de Fuller, Vonk, Veenman,
en donde el "choque con la realidad" es lo mas caracteristico.

La diferencia se establece, cuando, una vez superada esta
fase, aparece un interés hacia el alumno, y sdélo después de que
el grupo participe activamente, y esté motivado, el interés se
orienta hacia la ensenhanza.

Este hecho posiblemente esté condicionado por el cardcter
mds vivencial y flexible de los contenidos de la Educacidn
Fisica, en donde lo prioritario no es sdélo que el alumno aprenda
baloncesto o atletismo, sino que también logre una satisfaccidn
por la practica fisico-deportiva, que le permita continuarla en
tiempo extraescolar.

Esta evolucidn se ha podido constatar en 1la presente
investigacién, con lo que podemos entender gque la categoria
tarea, situada dentro de lo que seria un interés por la
ensenanza, no aparece reflejada en esta primera fase.

De las subcategorias, predomina, en todos los casos, la
Tarea en general. El caracter descriptivo se antepone al interés
por analizar la tarea, con lo que las referencias que se recogen
de los diarios, son predominantemente para situar contextualmente
el contenido de las actividades realizadas, pero no para la
valoracién o el andlisis de la Adaptacién, Estructuracidén, o
Individualizacién.

Estas tres subcategorias reflejan la capacidad para analizar
las tareas, y en esta fase muestran una valoracidn inferior a la

descripcién general.
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tienen un cardcter incierto, que no admiten reglas, y que
requieren por ello de actuaciones singulares. El profesor debe
ser un investigador que indaga y experimenta, sobre el

conocimiento que ofrece y la actuacién que realiza.

- La naturaleza de la investigacion se centra, no en los
hechos observables, sino en los significados subjetivos, en la
interpretacién que realizan los participantes. La metodologia a
utilizar requiere de la contrastaciodn de diferentes perspectivas,

la negociacién triangulada de las interpretaciones.

Los estudios dentro de esta tendencia se enfocan a
profundizar en el conocimiento practico de 1los profesores,
entendiendo éste como un conocimiento personal, particular,
situacional, experimental y adaptativo.

La génesis del conocimiento practico surge del intercambio
de experiencias entre el individuo y las multiples dimensiones
de la escuela. De este flujo de intercambios reciprocos que
provienen, tanto del medio psicosocial del aula, como de la
estructura mental del propio profesor que percibe e interpreta
su propia practica, surge un conocimiento profesional, cargado
de ideologia, y que orienta y configura la accién docente.

De acuerdo a esta conceptualizacidén Pérez Gomez (1988),
propone una modificacidén al esquema de Clark y Peterson, para
explicar la relacioén entre creencias, procesos de pensamiento y
accion docente. Esta incorporacidén explicita al modelo de
relacién entre pensamiento vy accién, se encuadra en una
concepcioén critica de la ensefianza.

El modelo final queda del siguiente modo:
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TAREA EN GENERAL SUMA DE TAREAS
ANALITICAS

LUCIA 6.3 1.5 %

ANA 0 5

ROSA ’ .8 %

ANDRES 3.5 4.9 3

En los datos expuestos tan solo hay dos excepciones. En el
caso de Ana, la profesora con mejor formacién tedrica, se
interesa desde el principio en la Estructura de las tareas. En

el caso de Andrés, el cual debido al bajo nivel de sus alumnos,

se ve obligado a la Adaptacion de las tareas.

IT1.2.3- INTERVENCION DIDACTICA

La Intervencidén didactica muestra la técnica de ensenanza

del profesor. Dos subcategorias deben analizarse, la primera la

Informacidén inicial.

La explicacion o informacién inicial de las tareas, es uno
de los aspectos técnicos que mds inquietan a los docentes, en las
primeras experiencias.

El estudio realizado revela que Ana y Andrés estaban muy
preocupados por transmitir correctamente la explicacidén de 1los
ejercicios.

Para Ana el problema venia dado por su dificultad para
controlar al grupo, lo que hacia que fuese dificil que 1la
escucharan, la informacién no llegaba a todos los alumnos, lo que
ocasionaba un tremendo caos en la clase, pues cada niho realizaba
lo que creia oportuno. En el caso de Ana se cumplia el precepto
de que para poder ensehar debia previamente controlar al grupo.
El pensamiento docente de Ana era maduro, pues pensaba mds que

en sobrevivir, en la ensehanza, incluso en sus alumnos, pero
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Modelo de Clark y Peterson modificado por Pérez Gomez (1988)

LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

— T
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y postactivos) y decisiones en clase alumnos.

PROCESOS DE
PENSAMIENTO

ACCIONES DEL

& > PROFESOR Y SUS
DE LOS PROF. EFECTOS
OBSERVABLES

L» Teorias y creencias < >Rendimiento deled

del profesor alumno

v b
e?xperiencias Cultura

personales intelectual

IDEOLOGIA
PENSAMIENTO
Y CONDUCTA

PERSONAL
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chocaba con la limitaciodn ideoldgica de la necesidad del control.

La informacion inicial de Ana era problemdtica por que se negaba
a aceptar la necesidad del control.

" Tengo problemas en las demostraciones porque se me echan
encima ...Con un modelo claro habria evitado muchas de las
confusiones que se han dado: algunos no apoyaban la cabeza, otros
sencillamegte no sabian como hacerlo...Por otra parte con una
demostracion explicada, habria evitado algunos dolores que se han
dado en cuello,cabeza...De repente me encontré con un grupo de
gente parada y con dolores.” (D2- 1. 316-329)

La preocupacion de Andrés por la informacién inicial estaba
asociada a problemas de inseguridad, nerviosismo, falta de
autocontrol. Sus explicaciones eran r&apidas, Yy a menudo
complejas. Debia luchar contra la falta de interés del grupo, los
alumnos despreciaban sus explicaciones, pues no valoraban los
contenidos conceptuales que llevaban implicitos las clases.

Las primeras sesiones estuvieron muy condicionadas por este

hecho, que le producia una especial sensacién de fracaso.

" Creo que debo tranquilizarme mas al dar las explicaciones
acerca de la accion a realizar, ya que al ver las caras de los
alumnos hay veces que dudo que me entiendan.” (D4-1. 98-101)

"Creo que las explicaciones tedricas que he dado eran
demasiado complejas, no sé si porque eran muchas cosas o porque
estaban muy liadas. Lo cierto es que la cara de los alumnos
demostraba que no estaban acostumbrados a coger este tipo de
apuntes tan analiticos, y por ello tenia que repetir mucho lo
mismo.” (D4-1. 702-708)

La gran seguridad de Rosa en el trato con los alumnos, le
hacia sentirse relajada en 1las explicaciones, pudiendo
Cconstatarse en la observacién de su conducta docente, que 1la
informacién inicial de las tareas era uno de los aspectos
técnicos que mds dominaba.

Para Lucia esta categoria no representé interés,
posiblemente por su afan de tener todo muy organizado. Sus

explicaciones eran sencillas, y bajo un estricto control, con lo
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Medina (1989) concreta dos perspectivas en el estudio del
conocimiento practico que se encuadrarian dentro de este enfoque
alternativo al psicoldgico o cognitivo.

El conocimiento practico se construye desde la experiencia
personal, y desde la teoria de 1la practica apoyada en la
investigacion en torno a la ensefanza. Por ello se puede abordar
el estudio del conocimiento prdctico desde:

— El estudio del pensamiento biografico del profesor.

- La investigacidén colaborativa.

Desde 1la perspectiva biografica se puede estudiar 1la
estructura y composicion del conocimiento practico, a la vez que

contribuir al proceso formativo del docente.

El estudio de casos cumple pues estos dos objetivos:

. Producir investigacion en la ensenanza, dado que permiten
conectar con 1la realidad de los docentes, posibilitando 1la
comunicacion teoria-practica.

. Desarrollar situaciones para formar profesores reflexivos,

que construyan su conocimiento, en contacto con 1la propia
practica.

La perspectiva biografica hace hincapié en 1la historia
personal de los docentes, permitiendo estudiar la evolucidn de
los conceptos y creencias de sus protagonistas.

Este enfoque requiere de la utilizacion de estrategias que
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que no tuvo problemas para transmitir la informacidn.

Después de lo comentado, podemos concluir que la inseguridad
propia del choque con 1la realidad, puede causar inicialmente,
preocupacioén por la informacién inicial, al igual que la falta
de control, puede ocasionar problemas de atencidén en las
explicaciones, pero como ocurre con la temporalizacidén es una
categoria que se va solucionando con 1la propia experiencia
docente, sin que sea necesario recibir ayuda suplementaria.

Delgado (1990) pudo demostrar, en su estudio sobre la
eficacia de un entrenamiento docente, que esta categoria requiere
poca dedicacidén en las sesiones de supervisioén, pues se alcanza
en breve tiempo.

En las fase posteriores ninguno de los sujetos mostré
preocupacioén por la informacién inicial.

La subcategoria Feedback estd muy relacionada con el interés
por la ensenanza. Cuando se ha superado la fase primera de
contacto con la realidad es posible que aparezca una preocupacidn
por la ensenanza, y en este contexto que el profesor se preocupe
por corregir, pero durante la toma de contacto la preocupacién
que predomina es el propio docente, con lo que el feedback se
pospone para fases posteriores.

En la primera etapa tan solo Ana muestra interés por esta
categoria, y como veremos en las siguientes fases, con 1la

evolucién de los docentes aparece el interés por el feedback.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
LUCIA 0.5 1.7 %
ANA 3.8 Bt 3 T3 sk
ROSA 0.4 2.1 0
ANDRES 0.3 3.2 3.6 %

Se puede apreciar un crecimiento paulatino en todos los
casos, del interés por este tema, y lo que es mas importante de

la satisfaccién por su consecucién, lo que va asociado a un mayor

interés por la ensehanza.
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promuevan el autoandlisis, en donde 1los profesores puedan
explicitar su pensamiento, para ser conscientes de lo que ocurre
en sus aulas.

La utilizaciodn de documentos personales, como el diario, son
abundantes, en este tipo de investigaciones.

Yinger (1981) senala cuatro caracteristicas que justifican
la realizacidén de diarios, no solamente como documento para la

investigacidén sino como instrumento formativo:

- El proceso de escribir es multirepresentacional e
integrativo. El acto de escribir fuerza a expresar en simbolos
un conocimiento.

- En el proceso de escribir se produce un feedback
autoproporcionado. El ciclo de creacion - revisidén, permite un

flujo de entrada y salida de informacién, sobre uno mismo y sobre
lo que se esta escribiendo.

- Escribir requiere una estructuracidén deliberada del
significado, relacionando lo gue estamos creando, con lo que ya
poseiamos, asumiendo de forma consciente la creacidén de un

conocimiento sobre la practica.

- La escritura es activa y personal. Al escribir nos
implicamos cognitivamente con gran intensidad. Se requiere

estructurar ,organizar, reflexionar.

Al escribir un diario el profesor selecciona los aspectos
mds significativos de su pensamiento, permitiendo al investigador
acceder a las interpretaciones que realiza, comprobando cdémo de
forma evolutiva, su pensamiento va configurando diferentes
estructuras.

La posibilidad de transferir este conocimiento desde el
andlisis de las interpretaciones particulares, esta determinado
por las condiciones metodoldégicas de validez de la investigacidn

descriptiva, en donde la similitud de contextos posibilita esta
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Durante la primera fase hemos comprobado la ausencia de
para los docentes, excepto en el caso de Ana, la cual presenta

un nivel de maduracidén docente mayor que sus compaferos,

unicamente frenado por la lucha entre su ideal educativo y 1la
realidad de su ensenanza.

Ana tiene deseo de corregir a sus alumnos, pero los
problemas de control le impiden, tan siquiera ser escuchada,

viéndose obligada a posponer este deseo, hasta poder solucionar
el problema de control.

" Ha habido otras cosas que me gqustaria mejorar. Una de
ellas es el feedback: aunque creo que hoy he sido mas sistematica
a la hora de evolucionar por los grupos para controlar su
ejecucion: me parece que he dado pocos feedback, en general. Me
he contentado con ver que mas o menos comprendian el ejercicio
en cuestion, parandome sobre todo con aquellos mas
retrasados”(D2-1. 401-409)

"Me esfuerzo en dar feedback utiles, pero a veces creo que
los ninos no me escuchan, o que yo no me expreso bien, porque no
acaban de enterarse® (D2-1. 541-543)

La categoria de feedback, como ocurre en los estudios
revisados, no es objeto de interés para los docentes, durante la

fase de toma de contacto.

II.2.4- ORGANIZACION

Esta categoria, con diferentes niveles de intensidad, es
bastante problematica para los docentes. El establecimiento de
rutinas organizativas no es una caracteristica de los
Principiantes.

Investigaciones realizados en la Universidad de Texas por
Sanford, Emmer y Clements (1983), citado por Veenman (1987)
confirman que 1las primeras sesiones definen el ©perfil

Organizativo de todo el curso.
El estudio refleja que los docentes que ensenhaban
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transferencia.

El estudio del conocimiento practico por los investigadores,
requiere pues del andlisis del pensamiento de los profesores
elaborado en 1la accién, rastreando en sus interpretaciones
particulares, con el objetivo de comprender los fendmenos de la
‘ensefanza.

Volviendo al caracter formativo de los autoinformes Medina

(1989) recoge los estudios de Hubermann (1988) y Hubert (1988)
con los gue coincide en sehnhalar:

El protagonismo otorgado al profesor como principal
responsable de su formaciodn.

- El reconocimiento de la practica como eje del conocimiento
profesional.

- La narracion detenida, como metodologia descriptiva de los
elementos formativos.

- La seleccion de experiencias significativas, como eje de

discriminacion y afianzamiento de lo que forma al profesor.

- La busqueda sistemdtica, razonada de los estilos, claves

y situaciones que han perfilado la formacion.

La narracion de la experiencia docente se ajusta a unas
claves, estudiadas por varios autores.

Zabalza (1991) nos habla de diferentes tipos de diarios
entre los'que destacan:

1) los diarios como organizacidén estructural de la clase.

Estan planteados como especificacién del horario o secuencia de
actividades.

2) Los diarios como descriptores de tareas, en donde se
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cuidadosamente a sus alumnos los procedimientos Yy reglas de
funcionamiento, vy por consiguiente mantenian a sus alumnos
orientados a la tarea, funcionaban con fluidez a lo largo del
curso.

Esta situacidn no fue el caso de los docentes en formacidn.
A excepcion de Rosa, que debido a su mayor experiencia, no perdid
tiempo en los aspectos organizativos, los otros tres profesores
perdieron mucho tiempo en agrupar a los alumnos, y distribuir el
material.

Los niveles de tiempo util fueron en estos tres casos
bastante bajos, debido a la gran cantidad de tiempo empleado en
el desarrollo de estas rutinas.

Andrés, por ejemplo tuvo problemas en los agrupamientos, la

utilizacion del espacio, la colocacidén del material.

- Dificultades en los agrupamientos

"En los trabajos en grupos grandes dejé nuevamente que se
agruparan libremente. Otra vez me equivoqué, porque se pusieron
los ninos mas flojos y las ninas juntos, y los ninos mas fuertes
en otro grupo. Dejé que comenzara la actividad y ellos
comprobaron el desequilibrio que habia” (D4-1. 70-76)

- Problemas por la mala utilizacidn del espacio.

"L.a organizacion de la clase era demasiado compleja, lo cual
ha producido algunos momentos de descontrol y desorden. Aunque
estaba bien senalizada la tarea, no he podido evitar Ilas
aglomeraciones y retenciones en el circuito.” (D4-1. 374-376)

- Pérdida de tiempo excesiva en la colocaciodn o recogida del
material.

"Hoy la case se ha realizado fuera, en la pista, y ha sido
algo engorroso la distribucion del material, ya que eran muchas
Cosas que sacar.”™ (D4-1. 541-544)

En Educacién Fisica la organizacion de la clase es bastante
complicada, dado que el espacio es mas abierto, las interacciones

mas complejas, el material mds abundante, lo cual justifica, en

452



narra lo que se realiza en el aula.

3) Los diarios como expresiodn de las caracteristicas de los
alumnos y los profesores. Estan centrados en la definicion de

las sensaciones, percepciones, estados de &nimo, etc..., de los
diferentes participantes.

Otra propuesta de estructura la presenta Medina (1989) el
cual elabora un listado de descriptores sobre 1los que los

profesores pueden reflexionar. Serian los siguientes:

. contexto

. Quién, el si-mismo. Los rasgos de personalidad del
protagonista.

. Con quién, las caracteristicas de los otros participantes,
alumnos, companeros.

. Qué, los conceptos, teorias, creencias, imagenes, valores
que aparecen a lo largo de la experiencia.

. Por qué, las razones que explican los hechos producidos.

. Para qué, las intenciones que nos llevan a actuar de cada
manera.

. Aplicacién. Qué influencia tuvo la experiencia de andlisis
en la dindmica del aula.

. Innovacién. Qué cambios produjo en la concepcidn tedrica,
Yy en la prdactica del aula.
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mayor medida, la utilizacidén de estas rutinas organizativas.

Dos son las razones de que estos problemas permanezcan
durante un amplio nuimero de sesiones:

- la falta de prevision.

- la creencia existente en los profesores principiantes, de

la identificacion ORGANIZACION = AUTORITARISMO lo cual les

4
lleva a no aceptar la necesidad de las normas.

En esta fase los problemas organizativos fueron una

constante, como lo reflejan los datos generales de la categoria

Organizacion.

FASE 1
LUCIA 8.8 %
ANA 6.4 %
ROSA 10.8 %
ANDRES 9.3 %

IT1.2.5- CONTROL - GESTION DE AULA

La categoria Control- gestién de aula es una de las mas

importantes en los programas de formacién.

Esta afirmacién esta justificada por tres razones:

1) Esta categoria es el problema, especialmente en lo
relacionado con la disciplina en el aula, mas referido por los

Profesores, segun muestra el estudio de recopilacidn realizado
POr Veenman (1984)
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Desde la perspectiva colaborativa se puede abordar el
estudio de la estructura del conocimiento practico.

En esta linea los estudios no se conforman con interpretar
y comprender la ensefnanza, sino que avanzan un poco mds en la
linea de cambiar y transformar la ensefanza.

La investigacidén colaborativa esta ligada a la teoria
critica de la ensehanza. A través de la colaboracién entre
investigadores y profesores, de centros universitarios Yy
escolares, se ha comenzado a disehar programas de intervencioén
que van mas alla de los objetivos primarios de la investigacién

educativa.

Entre las caracteristicas principales de la investigacién
colaborativa tenemos, segun Devis (1991):

1- La igqualdad entre investigadores y profesores en la
responsabilidad y autoridad del proceso de indagacion.

2- La participacién colaborativa se produce a partir de una
expresa voluntad de ambas partes.

w
|

Identificacioén comun de un problema practico.

4- Existencia de algun tipo de soporte institucional o
estructura organizativa.

5- Investigacién basada en el enorme potencial de
conocimiento practico que genera.

6- El1 trabajo colaborativo influye en el crecimiento
profesional de los participantes.

Entre los modelos de intervencidn colaborativa, Martinek y
Schempp (1988), (en Devis, 1991) diferencian un modelo de
asistencia a programas, en donde el personal de la Universidad,
insertado en un programa de formacidén del profesorado, asiste

técnica, curricular y evaluativamente, a los docentes practicos.
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2) Es la categoria que mas influye negativamente en 1la
autopercepcion de los profesores,

experiencias, pudiendo 1llegar a

durante sus primeras
Ccrear un rechazo hacia 1la
ensefianza, debido a 1la frustracién que genera su falta de
dominio.

"No hay nadq mas perjudicial para la autoestima de 1los
profesores que empiezan, que una clase mal llevada. El1 primer ano

de ensenanza es el periodo mas crucial en el desarrollo de la

carrera del profesor y esta evolucién no debe bloquearse
prematuramente” (Veeenman, pag 55)

3) Es la competencia que en palabras de Smith (1980), a 1la

gue mas tiempo debe dedicarse en la formacion, pues como refleija
el referido estudio de Veenman,

de ella.

los profesores reconocen carecer

Los datos de la presente investigacién confirman este hecho.
Para Ana y para Andrés, el control de la clase fue el
principal problema en esta primera fase de toma de contacto,
coincidiendo con los estudios de Vonk (1985) sobre problemas en

la fase inicial de la ensehanza.

CATEGORIA CONTROL-GESTION DE AULA FASE 1

CONTROL EN DISCIPLINA CONDUCTA

GENERAL DISRUPTIVA
LocIa 2.4 0] 2.4 %
ANA 6. 3.2 2.5 %
ROSA 2 0.8 0.4 %
ANDRES 3.5 6.4 4. %
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El otro modelo de intervencién colaborativa esta vinculado
a un programa de investigacioén, vy adquiere un caracter mnas
sistematico en el control de la intervencioén y en el andlisis de
los resultados.

En el ambito de la ensefanza de la Educacién Fisica destacan
los estudios realizados a partir de la década de los ochenta.

En 1980, El1 Physical Education Development Center de la
Universidad de Columbia, planted una estrategia orientada al
cambio, con los centros escolares de su distrito, a través de
estudios de caso, que dieron lugar, incluso, a tesis doctorales
de los participantes.

En 1981, en la Universidad de Deakin, Australia, se puso en
marcha un programa de formacidén del profesorado, basado en 1la
investigacién colaborativa entre supervisores, companeros 3%
practicos, en donde la actuacion del experto se basaba en el
analisis critico de los problemas seleccionados por los futuros
profesores. El objetivo era potenciar formas colaborativas entre
companeros.

Mas recientemente, en 1988, El Departament of Professional
Preparation in Physical Education de 1la Universidad de
Massachusetts, desarrolla un programa de colaboracién con los
centros de su distrito.

El conocimiento profesional puede ser construido a partir
de proyectos de investigacion colaborativa. Al ser un instrumento
muy potente de innovacioén educativa y desarrollo curricular,
facilita el acercamiento entre la teoria académica y la prdactica
del aula, creando un conocimiento util y relevante para la
comunidad de docentes, alejado de presupuestos objetivos %
positivistas, pero con un gtan componente de cambio vy
transfofmécién educativa.
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Rosa, al igual que ocurrié en la categoria organizacidn,
super6 rdpidamente este periodo de contacto. Su gran seguridad
le permitié adoptar un rol docente equilibrado, no teniendo que
sufrir ni problemas con el control de las normas de clase, ni
problemas de conductas disruptivas.

Para Lucia, el control fue un tema resuelto desde el
principio. Implant® un férreo sistema organizativo, como
prevision a los problemas con este tépico. Las caracteristicas
del grupo (escasez de alumnos conflictivos, y actitud de
colaboracion), facilitaron su trabajo.

Pese a la ausencia de problemas para ambas docentes, las dos
realizaron referencias al control del aula, con tono de

preocupacién, aungue con escasa frecuencia.

"Los alumnos eran dificiles de controlar, en parte por los
factores metereologicos. Hemos dado la clase de Gimnasia
Deportiva, pero con el doble de alumnos. En resumen, un desastre.
La gente chocaba, gritaban sin cesar..., nadie atendia a las
explicaciones” (D3-1. 309-316)

"Al empezar a descontrolarse el grupo tuve que volver a la
organizacion de filas, pero hubo un momento en la sesién en que
me hubiera gustado salirme de la clase, organizarme las ideas,
y volver alli dentro." (D1-1. 128-133)

En el caso de Ana, el control fue el problema mas
determinante en esta primera etapa.

Esta categoria, fue percibida casi siempre de forma
problemdatica, en muy pocas ocasiones Ana obtuvo satisfaccién por
el control de la clase.

En las primeras fases intenté canalizar el problema de forma
mds indirecta, dando confianza a los nifios; hacer lo contrario,

iba contra sus principios.

"En vista de los problemas de control quiza merezca la pena
utilizar un rato mas al principio para dar normas de
Oorganizacion. Posiblemente en un principio seria mas facil
establecer un procedimiento sancionador para los alborotadores,
bero voy a intentar lograr el control sin recurrir a ello”™ (D2-1.
134-147)

455



2.3 — REVISION METODOLOGICA

2.3.1 - LA INVESTIGACION INTERPRETATIVA EN EIL MARCO DE
LA INVESTIGACION EN EDUCACION.

La investigacioén educativa estd comenzando a quitarse el

corsé que ha representado la ciencia positivista, en el conjunto
de las Ciencias Sociales.

Las influyentes teorias de Khun (1970) ,- con su concepto de

‘paradigma, en las que se situa a las Ciencias Sociales dentro de

una situacion preparadigmdtica, con todo el componente de retraso
y desprecio cientifico que conlleva, en relacidén a las Ciencias
Naturales, en donde el positivismo es el paradigma unico vy
dominante,- han tratado de imponer un concepto universal de
Ciencia, basado en el racionalismo y el objetivismo, del cual las
Ciencias de la Educacidén estan empezando a desmarcarse.

Una visidén contrapuesta la presenta Shulman (1989),
exponiendo que la situacion pluriparadigmatica en 1la que se
encuentran las Ciencias de la Educacidén, es calificada, como
estado de gran madurez, apoyandose, para ello, en la concepciodn
de programa de investigacion de Lakatos (1974), que deja la
puerta abierta a la existencia simultdnea de varios paradigmas.

En  Educacion ningun paradigma domina el panoranma
investigador, con lo que el pluralismo tedrico estd fomentando
una gran diversidad de estrategias y metodologias de acceso al
conocimiento, que hacen de las Ciencias de la Educacién un Area
de Conocimiento viva y en continuo desarrollo.

En el desarrollo de estas Ciencias de la Educacidén el
positivismo que surge con Comte en el siglo XIX, va a ejercer
inicialmente una influencia nuy determinante, con el
establecimiento de la experimentacidén y la observacién como las
Unicas fuentes para el estudio de los hechos. Con el predominio
positivista el método cientifico se erige en paradigma dominante
en las Ciencias Sociales, alcanzando gran relevancia los estudios

con grandes muestras, con medidas objetivas, y en situaciones
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controlar la asistencia.

= Al final les volvi a sentar en el suelo y pasar lista. Es
la parte que menos me gusta, pero existe la obligacion de
hacerlo.Por otro lado me interesa que me pPresten su atencion para
darles el avliso de que me traigan las fotos y fichas que les he
dido. Les he dicho que si el lunes lo me lo traen, les hecho
de clase, y muy a pesar mio ,lo voy a hacer, porque tengo que
mantener una autoridad, y si no lo hago, la préxima vez que diga
algo no me van a hacer caso"™ (D4-1. 252-262.) -

Andres en esta fase no alcanzaba a dimensionar correctamente
la importancia de sus decisiones disciplinarias. Para tratar de
recuperar la autoridad perdida, echaba a los alumnos de clase por
motivos poco Jjustificados, precipitandose en 1los juicios sobre

ciertos alumnos.

" Creo que la clase del lunes me la he cargado. Lo creo
porque el nivel de participacion bajé mucho a partir de que
echara a ese alumno. Por un lado creo que no me equivoqué al
echarlo, ya que debia sancionar al que le pegd la patada al cono,
pero creo gque me paseé, no preguntar qué habia pasado
exactamente..., pero debia tomar una decisién muy rapida.”(D4-1.
363-370)

El origen de estos problemas de control procedia de:
- La dificultad para Andrés de aceptar su rol de profesor.

- La inconsistencia de la actitud docente, pasando de una

actitud permisiva a una autoritaria.

457



experimentales.

El avance de la Filosofia de la Ciencia nos trae una nueva
corriente de pensamiento, la Fenomenologia, que en palabras de

Curtis (1978, citado por Cohen y Manion 1990, pag.59) presenta
las siguientes caracteristicas:

- Importancia de la conciencia subjetiva.

- Concepcidn de conciencia activa, capaz de atribuir
significacidn.

- Existencia de estructuras esenciales de la conciencia que

permiten obtener conocimiento.

En el campo educativo tienen gran acogida estos nuevos
planteamientos. El paradigma interpretativo establece el acceso
al conocimiento a partir de la vivencia subjetiva.

La introspeccién como método de investigacién, permite
acceder a la vida mental de los docentes, a través de las
descripciones gue realiza en determinadas situaciones.

Este cambio del positivismo a la fenomenologia va a marcar
la coexistencia de diversos paradigmas vigentes en Educacion.

Tradicionalmente los autores han diferenciado dos enfoques
metodoldgicos, el cuantitativo de raiz positivista y el
cualitativo, inspirado en la fenomenologia. Recientemente y tras
el nacimiento de 1la teoria critica (neomarxismo) parecen
ampliarse a tres los paradigmas en Educacidn.

En 1la actualidad son varios los autores que hablan,
finalmente, de tres paradigmas educativos: (Koetting 1984,

Popkewitz 1984, Guba 1985, Morin 1985, De Miguel 1988), en Arnal
y otros, (1992):

- POSITIVISTA
— INTERPRETATIVO

= SOCIOCRITICO
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INSEGURIDAD

DIFICULTAD DE ASUMIR
EL ROL DOCENTE

PROBLEMAS CON EL
CONTROL DEL GRUPO

ACTITUD DOCENTE ONDULANTE

Cuadro 1

Este esquema, muy caracteristico en las primeras
experiencias, resume los datos hallados en esta investigacidn,
coincidiendo con el perfil que detalla Vonk (1985) sobre la toma

de contacto docente.

IT.2.6- MOTIVACION

La Motivacioén es uno de los tdpicos gue permanece constante,
a lo largo de todo el proceso. Es interesante destacar que en
todas las fases es predominantemente una fuente de satisfaccién
para el docente. La materia de Educacidén Fisica suele ser
interesante para los alumnos, con lo que la motivacién por su
practica es mayor, que en otras asignaturas.

Esta categoria debe analizarse desde dos perspectivas. La
Subcategoria Interés de los alumnos presenta una valoracidn
Positiva para los docentes, especialmente para Rosa y Lucia, los

dos profesores que menos problemas de control tuvieron.

" Me siento satisfecha por ver como los alumnos ponen
1lnterés en que la clase funcione bien" (D3-1. 280-282)

" Creo que las clases son muy divertidas, fisicamente se
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La investigacién realizada para esta Tesis Doctoral se
enmarca dentro del paradigma interpretativo, aunque utilizando
metodologias cuantitativas, y alguna de las premisas de los
sociocriticos.

) Pasamos a exponer brevemente los aspectos bdsicos de los
diferentes paradigmas, para detenernos en el interpretativo, que
es el que con mayor intensidad ha marcado el desarrollo de 1la
investigaciodn.

El esquema elaborado por Koetting en 1984, expuesto en
la pdgina siguiente, nos permite establecer las diferencias entre
los tres paradigmas de investigacion educativa.
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trabaja y'ademés se estaq qivirtiendo constantemente pues Ies
hace gracla cualquier movimiento que se les propone"™ (D3-1.
439-443)

nASi mismq la mot%vacidn que suele ser grande todos los
dias, hoy podriamos decir que era maxima, casi incontrolable.™
(D1-1. 97-99)

El interés de los alumnos, est4g muy condicionado por el
nivel educativo. De este modo, en los alumnos de primaria la
motivacion es enorme, siendo el principal problema, como bien
relata Lucia , canalizar organizadamente 1la gran necesidad de
movimiento que poseen los alumnos en estas edades. La motivacion,
en la etapa de primaria, estd estrechamente relacionada cen el
control, siendo necesario que los alumnos respeten ciertas normas
de funcionamiento para que puedan divertirse.

Conlos alumnos de secundaria es mds necesario buscar
motivaciones extrinsecas, cuidando de planificar tareas
divertidas, con alto componente recreativo.

Andrés tuvo problemas para conseguir un buen nivel de
motivacion, debido a que tenia problemas de control, y debido a
que las tareas elegidas eran poco atractivas, muy analiticas, y
excesivamente técnicas.

La subcategoria Planteamiento de tareas ocupa el pensamiento

docente de todos los profesores, en esta etapa.
La valoracion es alta para todos, excepto para Andrés, por

los problemas anteriormente mencionados.

CATEGORIA MOTIVACION - FASE 1

INTERES DE LOS ALUMNOS | PLANTEAMIENTO DE LAS TAREAS

LUCIA 3. 3. %
ANA 1.9 3.6 %
ROSA 3.2 3.6 %
ANDRES 3.3 3.3 %
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En Educaciodn Fisica estga Categoria es importante para todos
los profesores, no concibiéndose una ensefanza que no reuna esta
caracteristica como primera condicién.

A diferencia del estudio de recopilacién de Veenman (1983),
realizado con profesores de otras areas, en donde la preocupacion
por consegulr la motivacién de los alumnos, era uno de los
principales problemas docentes, en este estudio se confirma 1la
idea de que la motivacién es uno de los temas que mayor
satisfaccioén produce a los docentes de Educacion Fisica, incluso
durante su primera toma de contacto, posiblemente por el caracter
vivencial de la materia, que permite que el alumno disfrute
durante su aprendizaje, especialmente en la etapa de primaria.

Los docentes objeto del presente estudio, trataron de
conseguirlo, y lo lograron en esta etapa, interesar a los alumnos
por la practica motriz, a excepcion de las clases donde el
control fallaba.

I1.2.7- PARTICIPACION

Muy 1ligada a la anterior categoria encontramos 1la
Participacidén.

Los datos reflejados en esta categoria son dificiles de
agrupar, siendo la unica constante en todos los docentes, el
hecho de que siempre es conceptualizada como gratificante.

Establecen la premisa de que la participacién depende de la
motivacién, y ésta de las tareas. Con lo que se explica el
interés por plantear las tareas de la forma mds motivante
bosible, para garantizar la participacién.

Lucia centraba su interés en conseguir perder poco tiempo
en la organizacién, con lo que el Aprovechamiento del tiempo de
Dractica, permitia una alta participacion.

" La participacion fue total, y todos colaboraron para que
no se perdiera mucho tiempo en la organizacion” (D1-1. 355-357)
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Paradigmas de investigacién educativa.

SUJETO - OBJETC

de valores.

Relacion influida per

factores subjetivos.

(Koetting, 1984)
DINENSION POSITIVISTA INTERPRETATTVC CRITICO
INTERES Explicar, controlar, predecir. | Comprender, interprezar. Emancipar, criticar e
identificar el potencial
para el cambio.
NATURALEZA DE LA Sinqular, tangible, Construida, holistica, Construida, holistice.
REALIDAD fragmentable, convergente. divergente, miltiple.
RELACION Independiente, neutral, libre Interrelacion.

Interrelacionados.
Relacion influida por el
fuerte conproniso para el
canbio.

Valores dados influyen en la
seleccidn del problema,

teoria, método y andlisis.

PROPOSITO : Generailzaciones libres de Hipétesis de trabajo en Iden que el
GENERALIZACTON contexto y tiempo. contexto y tieapo dado, interpretativo.
Leyes v explicaciones explicaciones idioqraficas,

norotéticas. inductivas, cualitativas,
centradas sobre diferencias.
EXPLICACION : Causas reales temporalmente Interaccion de factores. Iden que el
CAUSALIDAD precedentes o simultdneas. Interpretativo.
AXTOLOGIA Libre de valores

Valores dados. Critica de
ideologia.
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ana se decantaba hacia el aprovechamiento del tiempo de
practica como criterio de eficacia docente, y hacia la
consecucion de la participacién, pero esta vez, desde las propias

propuestas de los alumnos, lo cual refleja un Conocimiento
prdctico mas maduro.

"Empecé a intrgdyc?r nuevas variantes, y a preguntarles a
ellos que otras posibilidades se les ocurrian, la verdad es que

les encanta, y estan deseando participar y hacer propuestas.”
(D2-1 246-249)

Rosa le interesaba la participacioén, consiguiendo éxito,
incluso en las primeras sesiones. Planted las tareas de forma
motivante y se sintié satisfecha por ello. Pero no fue
especialmente importante para ella, pues considerd que la
participacion debe ser algo consustancial a la ensenanza, y gue

lo normal es que los alumnos participen.

"Ha sido una clase en la que los alumnos han traba jado
mucho. La competicion les pica y les motiva®” (D3-1. 350-352)

"La clase funciona muy bien y estaban participando incluso
aquellos/as que demuestran una actitud pasiva® (D3-1. 382-384)

Andrés se interesé por la participacién cuando comenzd a
resolver sus problemas de control, estableciéndose una estrecha

relacion entre control de la clase y participacién correcta.

"Hoy creo que si ha salido mejor que el dia anterior. La
participacion de los alumnos creo que ha sido mas alta.” (D4-1.
740-742)

Aunque cada docente le da un enfoque diferente, los

elementos comunes se centran en la relacidn entre:

CONTROL =—--—--—- PARTICIPACION —==——-— MOTIVACION

Cuadro 2
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1- El Positivismo ha desarrollado en Educacién un paradigma
cuantitativo, empirico, racionalista, basado en los postulados
de Comte, y mas recientemente de Popper.

Lo mas caracteristico de su aplicacion a la investigacion
educativa es la buisqueda de leyes universales, gue desarrollen
teorias cientificas que guien la accidn educativa.

Sus objetivos son explicar, predecir, vy controlar los

fendmenos educativos, utilizando para ello, el método cientifico.
Popkewitz (1988) concreta la aplicacidén a la Educaciodn de

los presupuestos de este paradigma en cinco enunciados:

- La teoria ha de ser universal, no vinculada a contextos
particulares.

- Los enunciados cientificos son independientes de los fines

y valores de los sujetos participantes.

- El mundo social es susceptible de ser analizado como
sistema de variables separadas.

- Las variables de estudio deben ser operativizables, vy

medidas en condiciones de fiabilidad.

— La estadistica es el principal instrumento de andlisis de
datos.

Indudablemente, nuestra investigacioén tiene varios aspectos
que se encuadran dentro del paradigma positivista como son el
aislamiento de 1las variables conductuales de estudio, o el
caracter analitico del disefio del programa de formacidén, pero que
son tratados desde wuna O6ptica naturalista, dado que 1la
Observacioén se realiza integrada en el proceso de investigacién,
y como elemento de triangulacion metodoldgica, en una linea
claramente interpretativa.
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1I1.2.8- CLIMA DEL AULA

Esta categoria es especialmente importante, por las enormes
posibilidades que ofrece la Educacioén Fisica para desarrollar las
interacciones en el aula.

En el analisis, distinguimos dos niveles:

1) Las subcategorias clima en general, actitud del docente,

y personalizacion estdn asociadas al estilo docente del profesor,

y reflejan su trabajo en el aula. Vamos a considerarlas,

categorias de profesor.

La Actitud del docente, es la mas importante de todas ellas.

Este tema muy ligado a la dimensién personal refleja la
propia concepcion educativa del docente.

En todos los casos esta categoria ha supuesto motivo de
inquietud, insatisfaccidn, duda, durante esta primera fase, 1lo
cual confirma la dificultad que tienen los profesores, durante
la primera toma de contacto, para definir de forma estable,

estilo docente, su rol de profesor.

su
Para los profesores de este estudio, el interés por 1la

actitud del docente es elevado, y para todos, es motivo de
preocupacion.

CATEGORIA CLIMA DEL AULA - VARIABLES DE PROFESOR - FASE 1

CLIMA EN ACTITUD DEL PERSONALIZACION
GENERAL DOCENTE
Lucia . %
ANA 0 1.9 .8 %
ROSA 1.6 5 .2 %
ANDRES 2.3 5.8 3 Z
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2- La vision Sociocritica de la Educacién parte del hecho

de que la ciencia no es neutral, y de que el objetivo central del

investigador debe ser transformar las estructuras de las
relaciones sociales.

Sus raices se situdan en la Escuela de Franckfurt, de Adorno
y Horkheimer, el neomarxismo de Apple y Giroux, y en la teoria
critica social de Habermas.

" Los planteamientos metodoldgicos son similares a 1la

investigacioén descriptiva, al que anaden el componente
_ideolodgico.

Sus objetivos son describir y comprender 1la realidad
educativa para transformarla

Nuestra investigacion admite dos hechos relevantes de esta
corriente:

- El cardacter ideoldgico de la investigacion. De ahi 1la
necesidad de incluir un apartado en el cual el investigador

defina su posicionamiento y sus teorias implicitas en torno al
objeto de estudio.

- Las implicaciones sociales de transformacién de la accioén
educativa. Se ha tratado de crear en los profesores estudiados
la conciencia de compromiso con la transformacidén social. E1
profesor es un sujeto activo de cambio de su entorno inmediato,
la Escuela, y de su entorno cultural.
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3- La Investigacioén Interpretativa, también 1llamada
naturalista, cualitativa, descriptiva, humanista, etnografica,
etc..., ha inspirado, en gran medida, el desarrollo de la
presente investigacién.

Los antecedentes histdricos de la investigacioén cualitativa
se concretan en 1la inicial distincién de Dilthey entre las
Ciencias Naturales y Ciencias humanas, a las que era necesario
aplicar métodos hermenéuticos e interpretativos, en los trabajos
de campo de Malinonowski en el ambito de la Antropologia Social,
en los estudios de Sociologia Urbana de la "Escuela de Chicago",
que se concretan en los trabajos de Spindler (1955) y Kimball
(1974) sobre Sociologia Escolar, y en el campo educativo los mas
recientes trabajos de Stenhouse (1978) y Elliot (1976) en el

Reino Unido. (En Erickson ,1986).

Entre los postulados bdsicos, y siguiendo a Colas (1992)
destacamos:

- La ciencia no es algo abstracto y aislado del mundo, sino
que esta contextualizada. Los significados de los individuos
participantes en 1la investigaciéon se dan en un marco de
relaciones concretas y particulares.

— La conducta humana es compleja y diferenciada. No es
posible utilizar 1la metodologia de 1las Ciencias Naturales
recurriendo a explicaciones causales.

- Las teorias son relativas, no tienen un cardacter
normativo, mas bien ideogrdfico y particular. Dado que 1la
realidad educativa es miltiple, ésta debe ser abordada de forma

holistica, con lo cual no sera posible determinar una visién
unica.

- La finalidad es comprender los fendmenos educativos, a
travées de 1las percepciones e interpretaciones de sus
participantes. No se trata de explicar, predecir y controlar los

hechos, sino de comprenderlos, para actuar sobre ellos.
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Las referencias del diario reflejan "la curva del

desencanto” Lagana (1970), y estan muy relacionadas con las

normas disciplinarias.

Es cierto que a los docentes no les satisface tener que
preocuparse por las normas de disciplina, y es cierto también
que a los profesores principiantes, el motivo principal de
desencanto es la necesidad de asumir el control sobre estas
normas .

Este hecho redunda en el estilo docente que debe adoptar el
profesor, estableciéndose una gran confrontacidén entre el ideal
pedagégico y la realidad educativa.

En cada uno de los profesores del estudio la "curva del
desencanto" evoluciondé de forma diferente.

Andres fue el que mas se vio afectado por este tema,

obligado a adoptar un papel, con el que no se sentia satisfecho.

mAl principio tenia una mentalidad mucho mas abierta, mas
permisiva y me sentia mejor...; he tenido que adoptar unos roles
que a mi no me gustan o yo nunca he asimilado; me ha costado
trabajo, y hay veces que 1lo haces a disgusto, que no disfruto
tanto con las clases, a pesar de que las clases son mas
eficaces.” (E4-3)

Ana se resistid a cambiar su ideal educativo, confiaba en
sus alumnos, su estilo docente propiciaba el acercamiento, pese
a comprobar que el control se le iba de las manos. En esta fase
Ana se negaba a cambiar su estilo docente, su actitud con los
alumnos, a pesar de que ella era consciente de las dificultades
en el aula. En las siguientes fases comprobd que era necesario
cambiar su actitud con el grupo.

La actitud docente de Rosa estuvo influenciada por el
contexto. Su "curva del desencanto" se produjo por la percepcién
de insatisfaccién por el entorno de trabajo, especialmente 1la
escasez de material y la precariedad de la instalacién cubierta.

Por dltimo, Lucia se obsesiond con la organizacién del aula,
SU estilo docente se hizo muy tradicional. Asumid los valores del
Centro, estableciendo una relacidén con los alumnos distante,

modificando el clima del aula, cuando la organizacidén se salia

de lo previsto.
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- No se busca la generalizacién, no se pretende llegar a
abstracciones universales, sino a concretas perspectivas de

actuar sobre la realidad. Se generan teorias que tienen un
caracter comprensivo y orientativo.

- Las teorias generadas en la investigacion cualitativa,
para Goetz y Lecompte (1988), presentan cuatro caracteristicas:

. son inductivas, se desarrollan desde abajo, a través

de la relacidn entre diversas evidencias empiricas.

. son generativas, se descubren proposiciones desde la
evidencia de los datos.

- son constructivistas, las categorias de andlisis

aparecen en el curso de la descripcidon, mediante procesos de
abstraccién.

- Son subjetivas, porque parten de interpretaciones
particulares y contextualizadas.

La investigacidén interpretativa ha sido fuente de
innumerables criticas, debido al caracter poco riguroso de
algunos estudios. La propia evolucién de 1las investigaciones
realizadas dentro de este paradigma, ha permitido dar mayor
credibilidad a los trabajos.

Guba establece en 1981 los criterios de credibilidad que
marcan el desarrollo de las recientes investigaciones, y que
permiten justificar la validez de estos trabajos.

i- C B D - Este término explica la validez interna
de los datos obtenidos en 1la investigacién. La solucién
naturalista no pasa por trabajar en contextos artificiales, para
controlar objetivamente todas las variables, sino por trabajar
en contextos reales, asumiendo la enorme complejidad de los

mismos. Para poder presentar datos aceptables tratan de
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En todos los casos la actitud del docente evoluciond

considerablemente, no llegando a alcanzarse un equilibrio hasta

1a ultima fase, predominando en este periodo, la insatisfaccioén

La Personalizacion es una categoria muy propia de la

primera fase, debido a que el docente no conoce bien el grupo y

se ve obligado a interesarse por los problemas personales de los

alumnos mas conflictivos. Es una categoria asociada a la

disciplina, orientada como diagnéstico, Y gque no ha encontrado
el mismo eco en todos los profesores.

Lucia y Ana sl se han preocupado por conocer a sus alumnos

mas dificiles de forma personal. Rosa recogidé una informacién

inicial al principio del curso que parece que fue suficiente,
dado que este tema no volvidé a interesarle. Por ultimo Andrés
nunca tratdé de mantener una relacidén personal con sus alumnos,

abordando todos los problemas, como si de grupo se tratara.

2) En cuantos a las (variables Alumno), subcategorias
focalizadas en las relaciones entre los alumnos, los datos

reflejan un interés escaso, durante este primer periodo.

CATEGORIA CLIMA DEL AULA - VARIABLES DE ALUMNO - FASE 1

COOPERACION AUTONOMIA COMUNICACION
LucIa 05 1.5 1. %
ANA 0.6 3. 2.1 %
ROSA 142 1.2 2.8 %
ANDRES 0.5 2 2.1 %

Entre los profesores del estudio de Veenman (1984) el

interés por el clima del aula es escaso, en nuestro estudio

tampoco serda importante durante esta fase de contacto.
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contrastar sus interpretaciones a través de los siguientes
procedimientos:

- Triangulaciodn, tanto en cuanto a las fuentes de los datos
(diarios, entrevistas, registros de observacién, etc...), como

en las perspectivas de los participantes (Sujetos participantes,
investigador, observadores)

- Trabajo prolongado, para evitar la distorsién producida
por el propio contexto de investigacion (presencia de camaras,
observadores, expectativas de los sujetos), como por las
creencias y prejuicios de los investigadores. Los estudios

prolongados garantizan la mayor validez de los datos.

~ Observacion persistente, para evitar la precipitacioén de
los juicios puntuales. La interacciodn continua con el fendmeno,
objeto de estudio permite comprenderlo mejor, y por tanto darle
mayor valor a las interpretaciones.

- Recogida de material de adecuacidn referencial, que nos

permitan contrastar los descubrimientos a lo largo del tiempo.

—- Comprobaciones con los participantes, con los que se

comparten y discuten los descubrimientos e interpretaciones.

2— TRANSFERIBILIDAD - La validez externa, o posibilidad de
generalizar los datos a una amplia poblacién representativa,
adquiere un cariz diferente en la investigaciodn interpretativa.

" El naturalista no intenta establecer generalizaciones que
se mantengan en todo tiempo y lugar, sino formar hipétesis de
trabajo que se puedan transferir de un contexto a otro,
dependiendo del grado de similitud de los contextos" (Guba 1981)

Para poder transferir los hallazgos, se hace necesario
describir con precisioén los contextos, realizando descripciones

minuciosas, para poder establecer juicios de correspondencia.
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El "chogue con la realidad" es tan fuerte gque no permite

centrase en el clima del aula. El control del aula, y su papel
como docente son motivos de mayor preocupaciodn.

En el desarrollo evolutivo de 1a formacién del profesor,
expuesto por Fuller y Bown (1975), la preocupacién por los
alumnos es propio de una tercera fase, una vez superado el
control y el interés por la ensenanza, con lo que es logico que
esta categoria no aparezca reflejada en esta etapa.

Entre todos los datos una agradable excepcion la refleja
Ana, en su interés por la autonomia, ya desde 1las primeras
sesiones.

Ana ha construido un ideal educativo en donde el alumno
tiene que ser autonomo, e intenta imponerlo, incluso desde las

primeras sesiones, y a pesar de la falta de control.

"Se me ha dado bien, en general saben funcionar por su
cuenta cuando les asigno tareas por parejas...” (D2-1. 236-238)

"La clase hoy ha cumplido su objetivo, los ninos se lo han
pasado muy bien y yo apenas he intervenido, dejandoles hacer, y
han funcionado bastante bien. Cuando les he dejado libres con el
balon, no han tenido ningun problema y se han organizado de forma
autonoma.” (D2-1. 740-746)

II.2.9- ALUMNO

Fl andlisis de la categoria Alumno vamos a realizarlo
siguiendo el planteamiento evolutivo, anteriormente comentado,
de Fuller y Bown (1975), que considera la tercera etapa en la
evolucién de los interese docentes, la preocupacidén por los
alumnos, su aprendizaje, sus necesidades sociales y emocionales,
Y la forma de relacionarse con ellos.

Este interés sélo es posible si el docente ha superado la

fase de adaptacion, y tiene cubierto el interés por la ensenanza.
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La seleccidn de casos se harda en funcidén de un muestreo

teérico, que no pretende ser representativo, sino mds bien
relevante, rico en elementos de analisis.

3- DEPENDENCIA - La fiabilidad de la investigacidn para el
racionalista se cifra en el control experimental de la situacién
y‘ae los instrumentos de medicién. El naturalista se lo plantea
en términos de dependencia entre los datos encontrados entre los
diversos instrumentos utilizados, y de fiabilidad en el proceso
de interpretaciodn.

Para conseguir esta dependencia se utilizan métodos
complementarios, que cubran entre ambos, las carencias de cada
uno.

Para asegurar esta dependencia es necesario también revisar
los procedimientos utilizados, analizando las condiciones de
fiabilidad en las que se han realizado (definicidn de categorias
empleadas, pruebas de fiabilidad entre observadores, etc...) Las

interpretaciones realizadas seran fiables, si el procedimiento
ha sido correcto.

4- CONFIRMABILIDAD - La preocupacion por la objetividad de
los juicios, o 1la neutralidad de 1la actuacién de 1los
investigadores, cambia de orientacién en la investigacion
naturalista. Asumiendo que el investigador interpreta de forma
sﬁbjetiva, se hace necesario trasladar la objetividad del
investigador a los datos, confirmando los hallazgos encontrados.

Para ello es necesario dos tipos de actuaciones:

- Mostrar suficientes evidencias documentales, a través
de las diferentes metodologias (triangulacién), que apoyen las
interpretaciones realizadas (Presentacién de informes amplios y
bien documentados).

- Ofrecer la posibilidad de revisidn de los documentos,
para certificar la validez de los datos que respaldan las
interpretaciones.
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Lo mas frecuente entre los profesores principiantes,
se preocupen por la disciplina de 1los alumnos,

motivarlos, y de hacerles participar,

es que
la forma de

quedando el interés por el
aprendizaje en un segundo término.

En nuestro estudio esto es lo que ocurre. La subcategoria

aprendizale apenas obtiene reflejo en el pensamiento de los
docentes.

SUBCATEGORIA APRENDIZAJE - FASE 1

LUCIA 3. %
ANA 1. %
ROSA 1.2 %
ANDRES 0]

El contexto en el que se desenvuelve la ensehanza no es el
mas apropiado para consegulr aprendizajes motrices. Pese a que
forma parte de los objetivos de los docentes, ninguno ha
conseguido un clima del aula, en donde 1los alumnos estén

orientados hacia la tarea, siendo necesario cumplir dos hechos:

- Que el profesor pueda desarrollar su ensenanza.

- Que el alumnoc se encuentre motivado por aprender.

En las siguientes etapas, una vez superada la fase de
supervivencia, y con la ayuda del programa de supervision, todos

ellos evolucionaron positivamente en el aprendizaje.

IT.2.10- EVALUACION

Esta categoria es meramente testimonial en este periodo para

todos los docentes, excepto para Rosa.
Rosa es la unica docente gque se vio obligada a tener que
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CRITERIOS DE CREDIBILIDAD EN LA INVESTIGACION NATURALISTA

GUBA (1981)

A investigacion puede

Que produce los

Para superar estos Para superar estos Con la y producir
se afectada por : efectos de: defectos, nosotros: defectos, nosotros: esperanza de descubrimientos
, Consequir : e sean :
durante : después : g a
ctores que encubren e | Dificultades de - Trabajamos durante un - Establecenos iz Credibilidad. Aceptables.
teractuan, interpretacion. periodo prolongad. corroboracicn
- Utilizamos la observacion estructural,
continua. - Establecencs la
- Utilizamos trianqulacion adecuacion referencial.
- Recogemos material - Provocamos iz
referencial. conprobacion de los
- Hacemos comprobaciones participantes.
entre los participantes.
repetibilidad de 1a | Dificultades de - Recogenos minuciosos datos |- Desarrollamos Transferibilidad| Relevantes para
tuacion. comparacion, descriptivos. descripciones minuciosas. el contexto.
- Hacemos muestreo tedrico.
mbios instrumentales. | Inestabilidad. - Utilizanos métodos que se |~ Verificamos las pistas de| Dependencia. Estables.
solapan y se complementan, | revision,
- Elaboramos pistas de
revision.
eferencias del Prejuicios. - Utilizamos la trianqulacién| - Verificamos la Confirnabilidad. | Independientes

westigador.

- Utilizanos la reflexion
epistenoldgica.

confirmabilidad.

del investigador.
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afrontar el tema de la calificacién con sus alumnos, en este
periodo, ¥ de una forma institucional, lo cual se ve reflejado
en su diario, aunque representa un motivo de insatisfaccién,
las carencias que tenia e i {fi
dadas q N una competencia muy especifica,

y gue nunca habia tenido ocasién de poner en practica.

» La evaluacion de aprendizajes no me gusta, reconozco que
tengo pocos recursos y falta de experiencia en la misma”™ (D3-1.
158-161)

El resto de companeros no incluyen referencias a la
evaluacion.

Las profesoras que trabajan en primaria, Ana y Lucia, porque
no es un requisito académico en estos niveles educativos. Andrés
porque todavia no le ha surgido la necesidad institucional.

La evaluacion es otro de los motivos de preocupacidn, que
los docentes confiesan tener, en los estudios de Veenman (1984)
y Vonk (1985).

Evaluar el trabajo de los alumnos es motivo de gran ansiedad
para los docentes, especialmente porque se sienten desbordados
para hacer un tipo de evaluacidén formativa a tantos alumnos.

En Educacién Fisica este problema se acrecienta, al tener
tantos grupos y tan pocas horas de clase con ellos, no llegan a
conocerlos.

La primera toma de contacto no ha supuesto interés en torno
a la evaluacidén. Habrd que esperar a las siguientes fases, para
que Andrés se obsesione por este tema, y convierta la
calificacién en la principal fuente de preocupacion.

Con relacidén a la evaluacidn inicial, justificada por estar
al inicio del curso, tan sélo Rosa ha mostrado un interés basico
en el primer dia de clase, preocupdndose por recoger informacién
en el centro, sobre todo lo referente a su grupo. Los datos que

Presentamos a continuacion, son elocuentes.

467



2.3.2 - EL ESTUDIO DE CASOS EN EL PARADIGMA DEL
PENSAMIENTO DE LOS PROFESORES

El desarrollo de la investigacién interpretativa en el
ambito de las Ciencias de la Educaciodn va a dar lugar a estudios
realizados dentro del paradigma mediacional, que analizan la vida
mental de los profesores. .

. El paradigma mediacional centrado en el profesor, supone
trasladar el objeto de estudio, desde el aprendizaje, hacia la
ensehanza.

El objeto de la investigacidn sobre la ensehanza pasa a ser
el identificar 1las variables gque configuran el proceso de
elaboracion y ejecucion de las decisiones docentes.

‘ El paradigma del pensamiento de los profesores surge,
siguiendo a Marcelo (1987), en 1975 con los trabajos presentados
al Congreso del "National Institute of Education", el cual recoge
en una de las &areas del mismo un grupo de trabajo sobre "La
ensenanza como procesamiento clinico de la informacién"

Los profesores participantes se plantearon describir la vida
mental de los docentes.

Todas las investigaciones que a partir de aguel momento
surgieron intentaron romper con las premisas establecidas por el
modelo Proceso - Producto, imperante en el mundo de la Educacidén.

Los postulados del modelo Proceso-Producto se basan en la
utilizacién de 1la observacién de la conducta docente como

principal instrumento de investigacidén. Sus premisas se resumen
en:

1- Identificar patrones estables de comportamiento docente.

2- Correlacionar estos patrones estables con el rendimiento

académico de los alumnos, buscando identificar las conductas mas
eficaces.

3- Elaborar programas de entrenamiento que permitan la
adquisicidn de patrones de comportamiento docente eficaces.
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CATEGORIA EVALUACION - FASE 1

EVALUACION EVALUACION CALIFICACION
INICIAL FORMATIVA
1 OCTA 0 0.5 0
ANA 0.4 1. 0
ROSA 1.6 2.8 2. %
ANDRES 0 0 0.3 %
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Las competencias docentes son el resultado de la observacion

sistemdtica de los patrones anteriormente resenados, son pues
comportamientos docentes observables.

El paradigma del pensamiento de los profesores parte de
premisas diferentes :

1- El profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma
decisiones, emite Jjuicios, tiene creencias y genera rutinas
propias de su desarrollo profesional.

2- Los pensamientos del profesor guian y orientan su
conducta.

(Shavelson y Stern 1983)

La evolucidn del propio paradigma del pensamiento de los
profesores ha llevado a profundizar en la vida mental de los
docentes. En la actualidad los trabajos se encuadran dentro de
tres lineas de investigacioén diferentes.

' cClarck y Peterson (1986), citados por Moriné (1988), dividen

la investigacion sobre procesos cognitivos de los profesores en
tres areas:

1- Pensamientos y decisiones durante la planificacioén de la
ensenanza.

2- Pensamientos interactivos y toma de decisiones.

3- Teorias implicitas y creencias de los docentes.
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II.3—- DIMENSTION INSTITUCIONAIL

El analisis de esta dimensidn del pensamiento docente hace
referencia al centro de practicas, marco donde se desarrolld la
actividad de practicas docentes, Yy al contexto de investigacién,
en cuanto a la relacidn con el supervisor Yy el programa de
practicas. '

Basado en el estudio de profesores principiantes, Griffionen
(1980), anadio al estudio de Fuller y Bown (1975) sobre 1la
evolucién de los intereses docentes, una nueva etapa, el interés
por la Escuela como organizacion, las relaciones de poder dentro
de la Escuela, y sus relaciones con los colegas vy la
Administracion.

Dos hechos contribuyeron a que esta dimensién no apareciera

reflejada en los diarios:

- La orientacién de las preocupaciones docentes,
preferentemente hacia los problemas del aula, debido a que ningun
profesor llegd a 1la cuarta etapa, en la evolucidén de sus
intereses.

- La escasa integracion de los profesores en practicas

dentro de la estructura de los centros.

La categoria Centro presenta unos datos testimoniales en

todos los sujetos, a excepcioén de algunas casos con algunas
subcategorias.

En el caso de Ana es la relacién con el Tutor de su clase.
Ana tuvo especiales problemas con su tutor, debido a gque no
consideraba ni su trabajo, ni la asignatura. A lo largo de todo
este periodo las relaciones entre ambos fueron negativas, sin que
Ana llegara a plantearle, cara a cara, el problema. La relacidn
de respeto y distanciamiento entre profesor en practicas y tutor

No es frecuente, pero en el caso de Ana la falta de comunicacién

acentudé la distancia.

"Lo que menos me ha gustado de hoy, es la actitud del
maestro. . .todos los grupos funcionaban de maravilla, y €l se puso

469



La Metodologia de investigacioén, dentro de este paradigma
mediacional del profesor, comienza a diferenciarse de los
postulados del positivismo. Entre las premisas metodoldgicas de
este paradigma destaca un hecho, y es que las generalizaciones
no buscan la construccion de teorias cientificas que nos permitan
formular leyes universales. Por el contrario los datos se
tfgﬁéfiefehudentfb de_cqntextos similares, actuando como guias
para la compfénsién de situaciones de ensenanza.

. Siguiendo estas orientaciones, un instrumento util para
analizar de forma particular e idiografica el Conocimiento
Practico de los Profesores es el Estudio de Caso.

El Estudio de Caso es un método gue siqgue los postulados de
la inﬁéstigacién interpretativa, pese a que también se han
realizado estudios dentro del positivismo, o del paradigma socio-
critico.

Su definicidén aparece recogida por Walker (1983)

"Es el examen de un ejemplo en accién. El1 estudio de unos
incidentes y hechos especificos, 1la recogida selectiva de
informacién de caracter biografico, de personalidad, intenciones
y valores"™

La superacion del positivismo nos lleva a considerar como
objeto' de investigacion los estudios particulares,
contextualizados como historias de vida.

Este tipo de estudios tienen una mayor relevancia, VY
trascendencia social, pues permiten ahondar con mayor profundidad
en la comprensién de los hechos, a la vez que analizar desde
dentro las perspectivas de los participantes.

El Estudio de Caso lleva implicito un andlisis sistemdtico,
intensivo, interactivo y profundo, con un marcado componente
vital y dinamico, muy ligado a la practica, a la accidn, a la
situacidn de ensenanza.

Las caracteristicas que presentan los estudios de caso se
resumen en la propuesta de Marcelo (1991).

1- Totalidad - Estudio integral, holistico. Debe incluir
todos los elementos de la realidad del caso, analizados de forma

global, sin ser separados en variables operativas.
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encima de las canastas que los nifios estaban utilizando, a tirar
un balén de futbol, y a distraer, nada mas Y nada menos, que a

un tercio de la clase, iel profesor es el alumno mas problematico
que tengo hasta ahora!" (D2-3. 133-134, 150-156)

Rosa tuvo problemas ya comentados con el Contexto del aula,

estableciendo un rechazo inicial hacia la ensefanza. Se quejaba

continuamente de tres detalles
- el excesivo numero de alumnos.

- la precariedad de la instalacién cubierta, el gimnasio
- la ausencia de un material adecuado.

"Una dificultad estuvo en la incomodidad de ir de un lado
a otro explicando todo por duplicado, pero esto es normal, es
algo que sucede con grupos numerosos” (D3-1. 32-35)

" He comprobado que el gimnasio es un poco pequeno. Cuando
comenzaron a correr tuve que subirme en una silla, sino lo hago
me pisan®™ (D3-1. 190-193)

Lucia y Andrés unicamente realizaron comentarios generales
al contexto de las clases, el material o las caracteristicas de

la instalacidn pero nunca con la carga negativa de Rosa.

'

La categoria Investigacién es igualmente testimonial,
excepto para Lucia y Andrés, que debido a su inseguridad, se
vieron afectados por la presencia de la camara de video,
utilizada dentro de la investigacién, para la grabaciodn de las
Cclases.

Lucia estuvo en las primeras sesiones muy condicionada por
la presencia de la camara, llegando incluso a diferenciar su

percepcién de la clase, en funcién de la presencila, los lunes,

O ausencia, los miércoles.

"Mi primera experiencia como profesora de Educacion Fisica,
. . 1 ar L
Y mi primera grabacién en video, la cosa no podia empezar peor
(D1-1. 3-5)
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2- Particularidad - Estudio singular, ligado a un contexto

concreto. Ofrece una imagen vivida y unica de la situacidn.

3- Realidad - Debe ser representativo de 1o que sucede
cotidianamente en la ensenanza. No debe alterar el funcionamiento
habitual, aunque si actuar de forma reactiva, influyendo sobre
el propio desarrollo de la realidad. Recoge a la vez que
participa del conocimiento.

4- Participacioén - Implica a todos los interesados. Debe ser
un estudio en la accidén. El investigador actua a mitad de camino

entre la investigacién y la practica educativa.

5- Negociacion - Todo se comparte, desde las
interpretaciones de los hechos, hasta el papel de cada uno de los

actores. Se establece una relacidén que va mds alla de la busqueda
de validez de los datos.

6—- Confidencialidad - La informacién debe ser andnima,

favoreciendo la libre expresién de los participantes.

7- Accesibilidad - Debe permitir la comunicacién entre
profesionales, utilizando un tipo de lenguaje, alejado de 1lo

académico, y centrado en lo profesional.

La estructura del diseno de caso se adecua a los modelos de
toma de decisiones. No en vano la planificacién de 1la
investigacidén, se asemeja en gran manera a la planificacion de
la ensenhanza. Las fases preactivas, interactivas y postactivas
ilustran el modelo seguido por Martinez Bonafé (1987), y que han
inspirado nuestro estudio.

El esquema finalmente propuesto para desarrollar nuestro
estudio de éaso es el siguiente:
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npespués de la clase de ho
amara_observadores influyen en
1a clase de los miércoles se hac
(Dl -1. 71- 73)

)4 tengo la impresién de que la
mi mas de lo que yo pensaba, Asi
e mas sencilla, todo sale me jor.”"

Para Andrés la presencia de los observadores, era también
motivo de intimidaciodn.

"Hoy me he dado cuenta de cémo me afecta tanto la filmacién
de la clase ,como el saberme observado®” (D4-1. 435-437)

Estos dos profesores se sentian incémodos, posiblemente por
su inseguridad. Esta situacién nos permite sacar una clara
conclusion, y es el hecho de que no es aconsejable introducir 1la
camara, y especialmente el micréfono inalambrico, en las primeras
sesiones de practica docente, con el objeto de no incrementar la

ansiedad, ya de por si elevada, generada por la toma de contacto.
Como ha podido apreciarse, en esta etapa, la dimensidn

institucional no es interesante para los docentes, tan sdlo de

forma concreta y casi anecddtica para algunos profesores.
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ESTRUCTURA DEL DISENO DE LA INVESTIGACION

Fase Previa

- teorias implicitas del investigador

. pbreconcepciones sobre el objeto de estudio.
fundamentos tedricos.
informacion y documentacién previa.
objetivos
criterios de seleccién de casos.
descripcion de las caracteristicas de los sujetos.
definicioén del contexto de investigacién.

materiales,recursos y técnicas de recogida de datos.
temporalizacidn.

Fase Intervencidn

Entrevistas con los sujetos en las tres fases.
Diarios de los profesores.
Datos de la observacidn sistematica.
. Registro de la explicitacion de la reflexion del profesor.
(fases 2 y 3)
Notas de campo del observador participante (fase 2)
Notas de campo del observador externo (fase 3)
Consulta de la programacidn de aula.
Consulta de la memoria de las practicas.

Fase de andlisis y evaluacidén

1. Andlisis de datos cuantitativos y cualitativos.
- Andlisis de series temporales de los datos de
la observacioén sistemdtica.
- Andalisis temdtico de los tdépicos de interés de
los profesores a lo largo de las tres fases. (Andlisis de conte-

nido de los diarios de los profesores, y entrevistas)
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II.4- ANALISIS DE 1A AUTOPERCEPCION

Al analizar la autopercepcién docente debemos recordar que
en el repaso de las diferentes categorias se ha ido exponiendo
el grado de satisfaccioén o preocupacion de cada una de ellas.

A continuacion vamos a pasar a realizar un analisis global
de los valores en cada uno de los sujetos, para finalmente
comentar las categorias mas conflictivas para los docentes, en

esta primera fase.

La autopercepcion docente es predominantemente negativa para
todos los docentes.

Lucia, el sujeto 1, pasa por dos etapas dentro de esta
primera fase. Inicialmente la autopercepcidn es marcadamente
negativa, con insatisfaccién por la organizacidén de la clase, la
temporalizacioén y el contexto de investigacién, con la
consiguiente presencia de la camara de grabacién; posteriormente
expresa una mayor satisfaccién por la ensefanza, cuando estos
temas comienzan a solucionarse, predominando la visidén positiva.

Los datos globales reflejan un diferencial ligeramente
negativo (-1.9%)

La existencia de estas dos etapas, parecen confirmar la idea
de que Lucia ha superado la fase de toma de contacto, el "choque
con la realidad", sin ayuda externa, pero permanecen otros
problemas, especialmente 1la falta de profundidad de sus

reflexiones, y el desinterés por temas mas complejos.

Ana, el sujeto 2, muestra una percepcioén predominantemente
negativa, constante todo el periodo, basada en su falta de
control en el aula. El1 "choque con la realidad ha sido traumdtico
para ella, negandose a aceptar la realidad educativa que tenia,
Y tratando de respetar su ideal pedagogico, marcadamente utdpico,

Y alejado de su practica cotidiana.
La falta de aceptacidn de la realidad, le ocasioné problemas

de control, que a su vez le impedian dar una correcta informacidn

inicial, corregir a los alumnos, O consegulr aprendizajes.
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- Andlisis de la autopercepcién de los profesores,
niveles de preocupacién o satisfaccién docente.

- Andlisis de las notas de campo del observador

participante y del observador externo, durante las sesiones de
andlisis de la practica.

2. Elaboracion del informe inicial de cada sujeto a lo largo

de las tres fases con triangulacién documental (observacidn,
entrevista, diario, notas de campo.)

3. Discusién del informe con el sujeto (profesor en
formaciodn).

4. Elaboracion del informe final de cada sujeto.
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Su autopercepcion refleja un diferencial claramente negativo
(-3.4%), siendo destacable que 1las satisfacciones son muy
escasas.

Ana en esta fase no ha conseguido superar el "choque con la
realidad", y cabria preguntarse si lo hubiera superado, sin ayuda

externa.

Rosa, el sujeto 3, muestra wuna percepcién docente
globalmente negativa, en donde tiene mayor peso el desencanto por
la labor docente, que la satisfaccién personal por su eficacia
en el aula.

Rosa, debido a su experiencia docente previa, supera sin
ningun problema la fase de contacto, pero sufre el "Choque con
la realidad", no en cuanto a inseguridad o falta de control, sino
por la insatisfaccidon de las condiciones de trabajo.

Este desencanto wva a estar presente durante toda esta
primera fase, quedando reflejado en las frecuentes expresiones
de malestar por el contexto. El1 diferencial de autopercepcidén es
negativo (-2.4%).

Andrés, sujeto 4, es el que peor vive el "choque con la
realidad". Los grandes problemas de control e inseguridad en su
relacion con los alumnos, se ven reflejados en su autopercepcion
marcadamente negativa(- 11.3%). Es el que ofrece unos datos mas
negativos, y a la vez menos positivos.

"La curva del desencanto" es claramente percibida por
Andrés, pasando de una actitud inicialmente permisiva,
fundamentada en su ideal educativo, a una actitud directiva y
autoritaria, en donde el clima de relaciones era muy tenso y el
distanciamiento profesor-alumnos era muy grande.

Pese a que Andrés expresa su malestar por esta situacion,
toda la primera fase se caracteriza por una actitud claramente
autoritaria.

Andrés en esta fase se ha situado al borde del abandono
docente, siendo de todos los profesores el que mas dramaticamente
Vivié el "choque con la realidad", y por tanto el que mas ayuda

externa necesitaba.
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CAPITULO 3

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION



Los datos de la autopercepcion de los docentes, en esta

primera fase, se reflejan en el siguiente cuadro.

AUTOPERCEPCION DOCENTE - FASE 1

NEGATIVA POSITIVA DIFERENCIAL
LUCIA 12.7 10,8 -1.9 %
ANA N 4.3 -3.4 %
ROSA 12. 9.6 -2.4 %
ANDRES 14.8 3.5 -11.3 %
A continuacién exponemos, como referencia global, 1la

distribucion de cada una de las categorias, en cuanto a su

percepcion positiva o negativa.

AUTOPERCEPCION DOCENTE - FASE 1

CATEGORIAS PREOCUPACIONES SATISFACCIONES
N % N %

D. PRESONAL 14 48 15 52
PLANIFICACION 19 76 6 24
TAREA 4 50 4 50
INT. DIDACTICA 9 90 X 10
ORGANIZACION 18 72 o 28
CONTROL 24 7L 10 29
MOTIVACION 6 40 9 60
PARTICIPACION 8 42 i 58
CLIMA AULA 20 71 8 29
ALUMNC 5 62 3 38
EVALUACION 3 75 i 25
CENTRO 6 75 2 25
INVESTIGACION 6 86 1 14
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3— CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

3.1- NATURALEZA DE 1,0S ESCENARIOS

El contexto en el cual se ha desarrollado la investigacioén

se localiza en la ciudad de Granada, siendo tres los escenarios
fundamentales.

Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

Instituto de Bachillerato Juan XXIII de Cartuja.

Instituto de Formacion Profesional Aynadamar.

3.1.1- CENTRO DE FORMACION

Los profesores en prdacticas desarrollaron su formacidon en
el Instituto Nacional de Educacidén Fisica, actualmente Facultad
de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

El programa de formacion académica comprende cinco afnos, en
los cuales aparecen tres materias obligatorias relacionadas
directamente con la formacién como futuros docentes:

- Pedagogia aplicada a la Actividad Fisica, de segundo curso
- Diddctica de la Educacidn Fisica y el Deporte I, de cuarto
- Diddctica de la Educacién Fisica y el Deporte II,de quinto
Al llegar al ultimo ano, los futuros docentes deben realizar

unas practicas obligatorias, en centros de ensenanza, integradas
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Como resumen, podemos comentar como 1la mayoria de las

categorias se perciben negativamente, destacando el caréacter

predominantemente negativo de:

INTERVENCION DIDACTICA 90%
PLANIFICACION 762
ORGANIZACION 728
CONTROL 712
CLIMA DEL AULA 712

Tan solo dos categorias reflejan una ligera valoracidn

positiva:
MOTIVACION 60 %
PARTICIPACION 58 %

Los datos recogidos en el estudio coinciden con los
expresados por Vonk (1983), sobre 1los problemas durante la

primera fase, la de "choque con la realidad".
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en la asignatura de Didactica de la Educacidn Fisica y el
Deporte II.

Los profesores de la Facultad directamente relacionados con
el programa de practicas docentes fueron dos, actualmente se ha
incorporado un tercer profesor, y un becario de la Junta de

Andalucia.

- 1 Profesor Titular de Universidad, con mas de quince anos
de experiencia en formacidén inicial.

- 1 Profesor titular de INEF, con seis anos de experiencia
en formacioén inicial, investigador principal.

La organizacion del programa de practicas para los 65
alumnos, del curso 90-91, se estructurd en dos grupos, cada uno
supervisado por los dos profesores de Universidad, anteriormente
citados.

Dentro del programa de formacidén, los profesores se
incorporan a los centros de practicas durante el mes de Octubre,
desarrollando su labor docente hasta final del curso académico.

Cada profesor en practicas, es responsable directo de un
curso, siendo tutelado por el profesor titular del centro de
Secundaria, y por el tutor de Universidad asignado. Imparten una
hora de ensehanza semanal, en el caso de los sujetos de 1la
investigacidn, fueron dos horas semanales.

Dentro del programa de formacidén los docentes realizan las
siguientes actividades:

1- Asistencia a las clases tedricas, de la asignatura
Didactica de la Educacién Fisica y el Deporte II.

2- Participacién en las practicas internas, con compafheros
de curso, de la asignatura de Didactica.

3- Elaboracion de una programacion de aula para el curso
completo, revisada individualmente con el tutor.

4- Elaboracion de las planificaciones de sesiodn.
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III- ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

El analisis de esta fase debemos iniciarlo comentando que
la Linea base de los cuatro sujetos esta globalmente por debajo
de los criterios.

La variable Feedback, es la que refleja peores niveles.

El desarrollo de esta variable se caracteriza por una gran

oscilacion de los datos, condicionada por tres hechos:

- E1 cambio de contenido, siendo la frecuencia mayor cuando

el contenido era mas especifico, mdas analitico.

- Los problemas de control en el aula, lo cual impedia al
docente la posibilidad de corregir, los dias en donde el control

era peor.

- La creencia de los docentes, de la escasa utilidad de las
correcciones especificas, dada la dificultad para conseguir
aprendizajes, lo que 1les llevaba a no interesarse por esta

variable.

Lucia presentd una tasa muy baja de feedback, durante todo
el periodo, no consiguiendo superar en ningun momento el valor
criterio. La preocupacién por la organizacion le alejé del
interés por el aprendizaje, y consecuentemente del interés por

el feedback. Sus valores medios fueron:

FEEDBACK TOTAL 45 Nivel malo

FEEDBACK CORRECTO 33 Nivel malo

Ana, centrada en el aprendizaje, desde el principio, tuvo
un interés inicial por corregir, pero debido a sus problemas de
control,tuvo que posponer el interes por el feedback. En las

primeras sesiones superd el criterio, pero no asi en las demas.
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5- Imparticion de ensefanza directa de una clase real, una
hora semanal.

6- Observacion de la sesién de un compahero, una hora
semanal, realizando andlisis dirigidos y focalizados, de acuerdo
a un calendario de observaciones.

7- Elaboracion de autoinformes sobre las sesiones
impartidas.

8- Reunion de grupo, con los companeros de practicas en el
centro de ensenanza, una hora semanal, para analizar incidentes
criticos, comentar planificaciones, etc...

9- Reunion en grupo con el tutor de practicas, en sesiones

de analisis didactico, al menos una vez al mes.

10- Elaboracion de una memoria de practicas, al final del
curso.

En cuanto a los medios con los que cuenta la Facultad para

desarrollar la formacion docente de 1los futuros profesores
destacan:

- Instalaciones deportivas para el desarrollo de practicas
de ensenanza, realizadaé con los propios compaheros:
. Pabelldn cubierto de 40 x 20 m.
. Gimnasio cubierto de 30 x 15 m.
. Gimnasio cubierto de 25 x 15 m.

. 2 pistas polideportivas exteriores de 40 x 20 m.

- Laboratorio de Andlisis de Ensefanza, en el cual los
profesores en practicas disponen de equipos audiovisuales, con
receptores de Tv, magnetoscopios, camaras de video, etc..., para

el visionado de sus sesiones de ensenanza. A todos los docentes
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En esta fase se encontrd limitada por los problemas de control,
asumiendo que la posibilidad de corregir era dificil porque

apenas la oilan, y porque tenia muchos alumnos, con 1lo gque 1la
eficacia del feedback era dudosa.

Sus valores medios fueron:

FEEDBACK TOTAL 60 Nivel regular

FEEDBACK CORRECTO 48 Nivel regular

Rosa, inicialmente consiguio una situacidn estable en su
aula, en donde el aprendizaje era posible, pero su desilusidén por
el contexto, la 1llevaron a abandonar 1la idea de conseguir
aprendizajes, y por tanto corregir. Nunca mostrd interés por
corregir a sus alumnos, pues dudaba de la eficacia del feedback,
con tantos alumnos y tan escasas horas de practica.

Sus valores medios fueron:

FEEDBACK TOTAL 41 Nivel malo

FEEDBACK CORRECTO 24 Nivel malo

Andres, estuvo absorbido por 1los problemas de control, vy
pese a que creia que el aprendizaje era posible, su interés por
el feedback estuvo ligado a situaciones de estabilidad en el
aula. No supero el criterio, excepto en la sesidn segunda, donde
tras llamar la atencidén de sus alumnos, consiguidé un control en
€sa clase. En su caso, el contenido fue muy vivencial, lo cual
le alejo del interés por la correccién.

Sus valores medios fueron:

FEEDBACK TOTAL 41 Nivel malo

—

FEEDBACK CORRECTO 28 Nivel malo
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se les garantiza el visionado, al menos de dos sesiones, pues

dado la ratio tutor/ alumnos tan elevada, 1/ 30, no es posible
desarrollar mas.

- Aulas de ensenanza para reuniones de gran grupo, Yy aulas
seminario para reuniones de pequefio grupo.

3.1.2- CENTROS DE PRACTICAS

Los centros de practicas acogen desde hace seis anos a los
profesores en formacion de 1la Facultad de Ciencias de 1la
Actividad Fisica y el Deporte.

Las practicas estan reconocidas académicamente por el
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Granada, siendo convalidadas con laspracticas del Curso de
Aptitud Pedagdgica, impartido por este centro.

La Delegacion Provincial de Educacion Y Ciencia de la Junta
de Andalucia, tiene conocimiento de las practicas, dandoles el
respaldo juridico y profesional que conllevan.

El nivel de colaboracioén de los centros es diferente, en
funcién del grado de compromiso de los profesores tutores de los

Institutos.

La tipologia de los profesores de Instituto, se enmarca
dentro de tres categorias:

- Profesores que se limitan a ceder a sus alumnos, sin
ofrecer ningin tipo de colaboracidén complementaria.

- Profesores que colaboran con los docentes de practicas,
facilitdndoles informaciodn y reuniéndose con ellos
esporadicamente.

- Profesores que realizan un seguimiento cercano y continuo
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Como se ha podido apreciar, excepto Ana que mostrd un nivel
correcto en las primeras sesiones, el resto de docentes no
consiguleron superar el valor criterio, durante esta primera

fase.

La variable Tiempo util representa un dato importante sobre
la eficacia de la clase.

Estudios realizados por Pieron (1986) confirman la utilidad
de este valor como indicador global en Educacidén Fisica, de la
eficacia docente.

~ En el estudio realizado, los docentes presentan unos valores
de tiempo util situados en el nivel intermedio, a excepcidn de
Rosa que refleja unos valores buenos.

Lucia, a lo largo de esta fase, se preocupa excesivamente
por mantener una correcta organizacidén. Durante la clase dedica
mucho tiempo a organizar a los alumnos vy a distribuir
ordenadamente el material, con lo que el tiempo de practica
motriz se reduce considerablemente. En ninguna de las sesiones
supera el criterio.

Sus valores medios fueron:

TIEMPO UTIL 49 Nivel regular

Ana, intenta desde el principio, que el tiempo de prdactica
motriz sea lo mas elevado posible. Es consciente de la relacidn
que hay con el aprendizaje. Pese a que el control es negativo,
los niveles de la variable son buenos, es debido a que la sesidn
se desarrolla, pero en un clima total de desconcierto. Cuando
finalmente acepta la necesidad del control, se preocupa por
exigir la atencidén, organizar a 1los alumnos, e€n definitiva
utiliza un tiempo considerable de la clase para controlar al
grupo, con lo que el tiempo util decrece.

Los datos oscilan desde unos niveles altos, en las primeras
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durante todas las sesiones de ensehanza.

En los centros donde se ha realizado la investigacion 1la
tipologia del profesorado se encuadra en el segundo nivel, es
decir han prestado colaboracidén puntual, proporcionandoles la
informacidn necesaria, pero sin haber realizado un seguimiento
continuo sobre la labor docente.

Los directores de los centros son receptivos a acoger a los
futuros profesores, ofreciéndoles la informacién necesaria para
desarrollar su labor, aunque no hay un interés didactico en
conocer el proceso de formaciodn.

En cada uno de los centros de practicas se incorporan hasta

un maximo de ocho docentes, impartiendo su ensefianza durante las
mananas de los Lunes y Miércoles.
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sesiones de desconcierto, donde los alumnos estan mucho tiempo
en movimiento, pero sin realizar una actividad significativa, ni
exitosa, a niveles bajos, pero con mayor control de la practica.

Sus valores medios fueron:

TIEMPO UTIL 53 Nivel regular

Rosa presenta unos datos muy positivos. Superada rdpidamente
la toma de contacto, los niveles de tiempo util son desde el
principio altos. Tiene un buen control del grupo, las
explicaciones son reducidas, se pierde poco tiempo en 1la
organizacioén, y el aprendizaje es Sptimo. Su eficacia en el aula
es alta, pese a que persiste un cierto malestar por las
condiciones contextuales.

Sus niveles fueron :

TIEMPO UTIL 78 Nivel bueno

Andrés, trata inicialmente de no perder tiempo en las
explicaciones, las reduce al mdximo, aunque caiga en el problema
de falta de atencidén en los alumnos. Prefiere pasar a la
actividad directamente, especialmente al comprobar gque 1los
alumnos no son receptivos a sus explicaciones. Tan sélo pierde
tiempo en la distribucidén del material, la pérdida del control
en algunas sesiones le lleva a emplear demasiado tiempo en esta
labor. En la mitad de la sesiones no supera el criterio,
condicionado por el grado de control, sobre el grupo.

Sus valores medios fueron :

TIEMPO UTIL 61 Nivel bueno
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3.2- CRITERIOS DE SELECCION DE CASOS

Los profesores en practicas, participantes en la
investigacion fueron alumnos de quinto curso, pertenecientes al
grupo "b" de practicas, supervisados por el Profesor de
Universidad, responsable de la investigacion.

La seleccion de los mismos se hizo de acuerdo a los
siguientes criterios:

- Alumnos con la asignatura de Diddctica de la Educacidn

Fisica y el Deporte I, de cuarto curso, superada.

- Alumnos especialmente interesados en duplicar su esfuerzo
como docentes en los centros de ensefnanza.

- Alumnos representativos de sujetos con diferente nivel de
experiencia docente escolar.

- Alumnos representativos de sujetos con diferente nivel
académico.

La distribucidén final de los casos se hizo del siguiente
modo:

CASO 1- Profesora con escasa experiencia docente, nivel
académico notable, realizd sus prdacticas en el ciclo medio de
E.G.B., de un centro privado concertado.

CASO 2- Profesora sin ninguna experiencia docente, nivel
académico sobresaliente, realizd sus prdcticas en el ciclo medio
de E.G.B., de un centro privado concertado.

CASO 3- Profesora con amplia experiencia docente, nivel
académico sobresaliente, realizd sus prdcticas en Bachillerato,
dentro de un centro privado.
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Globalmente se puede resumir esta variable en el reflejo de

unos datos intermedios. E1 nivel de partida no es del todo

problematico, aunque debemos recordar que este valor es tan sdlo

un indicativo global de la eficacia docente.
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CASO 4- Profesor con escasa experiencia docente, nivel

académico notable, realizd sus practicas con un grupo de Reforma,
dentro de un centro publico.

CASO 5- Profesor con mediana experiencia docente, nivel
académico medio, realizd sus prdacticas en Formacién Profesional
de un centro publico. Este ultimo sujeto participd en todo el
proceso de investigacién, eliminéndolo en el momento de analizar

los datos, por no tene; valldez el dlarlo al no adaptarse a las

condlclones metodolo 1cas, necesarlas para su andlisis.
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Tv- RESUMEN FASE 1

La

supervision se caracteriza globalmente por :

1._

2_

fase de practica auténoma, sin ayuda externa

Niveles bajpos de la variable feedback.
Niveles normales de la variable tiempo util.

Nivel de autopercepcioén docente predominantemente
negativo.

Pensamiento docente centrado en las categorias

siguientes:

- Falta de control del grupo.

- Problemas en la organizaciodn de la clase.

- Malestar por la actitud docente.

- Desajustes en la temporalizacidn de la sesion.

- Preocupacidn por el contenido de la informaciodn
inicial.

- Satisfaccion por la participacioén de los alumnos.
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3.3- CARACTERISTICAS DE LOS COLABORADORES

3.3.1- OBSERVADORES

Los sujetos observadores, fueron alumnos de cuarto curso de
la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte,
asistentes a un seminario sobre Andlisis de Ensenanza, realizado
durante el propio curso 90-91.

Inicialmente contamos con 20 alumnos inscritos, que
recibieron una formacién tedérica sobre dos &areas:

- Investigacidon en Educacion Fisica.
- Andlisis de Ensenanza de la Educacién Fisica.

La realizacion del Seminario conllevaba la formacion
tedrica, y la participacién activa como observadores en la
investigacién. En todo momento tratamos que formacién vy
observacién fueran complementarias, al objeto de gque los alumnos
estuvieran mas centrados en la investi<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>